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La investigación realizada se planteó como objetivo analizar  la relación entre el locus 
de control  y las concepciones de aprendizaje en estudiantes del Programa de Educación a 
Distancia de una Universidad Pública. El enfoque de la investigación fue el cuantitativo, 
con un diseño  descriptivo correlacional. La muestra fue de 166 estudiantes de ambos 
sexos de las especialidades de Ciencias Sociales y Psicología,  Ciencias Sociales e Historia 
y Comunicación del Programa de Educación a Distancia de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle, matriculados en el periodo presencial (verano, 2017), 
a los cuales se les aplicó la Escala de Locus de Control de Rotter y la de Concepciones de 
Aprendizaje. Se concluyó que existe relación significativa entre el locus de control interno 
y la concepción de aprendizaje interpretativa y constructiva estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública. 
 
Palabras claves: concepciones de aprendizaje, locus de control, estudiantes de programa 






The objective of the research was to analyze the relationship between the control locus 
and the learning conceptions in students of the Distance Education Program of a Public 
University. The research approach was quantitative, with a descriptive correlational 
design. A sample of 166 students of both sexes of the specialties of Social Sciences and 
Psychology, Social Sciences and History and Communication of the Program of Distance 
Education of the National University of Education "Enrique Guzmán and Valley", enrolled 
in the face-to-face period (Summer, 2017), who were given the Rotter Locus of Control 
Scale and the Learning Conception Scale. Statistical analysis of the data allowed us to 
arrive at the following conclusion: There is a significant relationship between the locus of 
internal control and the conception of interpretive and constructive learning students of the 
Distance Education Program of a Public University 
 







Para algunas personas el éxito o fracaso es percibido como resultado de la suerte, el 
destino o el poder de otros, a lo que se le llama control externo. Pero si el sujeto percibe 
que el evento es contingente con su propia conducta entonces se orienta a tener una 
creencia de control interno; a partir de esto Rotter (1966) desarrolló el concepto de control 
externo e interno.  
El locus de control se relaciona con el logro académico; los estudios revelan que 
existe una correlación positiva entre locus de control interno y tener un promedio  
académico alto; así como un mejor rendimiento escolar y el incremento del índice de 
eficiencia (Flores, 1995). Asimismo, se ha dicho que las personas con un mayor locus 
interno expresan mayor afectividad positiva, mientras que los individuos  externos tienden 
a expresar síntomas depresivos o de tristeza, experimentan mayor afectividad negativa 
(Henson & Chang, 1998).  En este sentido, aquellos estudiantes con un adecuado locus de 
control podrán manejar de manera sus concepciones de aprendizaje.  
De acuerdo al el nuevo enfoque pedagógico,  no solamente ha implicado un cambio 
en la conceptualización del aprendizaje, de sus contenidos y organización; sino también, 
de concepción de la enseñanza y del rol del docente. Situación que ha generado en los 
últimos años  una intensa y extensa investigación sobre factores, variables y procesos  del 
aprendizaje de tipo cognitivo, en especial, con relación al docente y su praxis didáctica.  
Cuyos resultados han concluido que el profesor desempeña una función de mediador entre 
el currículo y los estudiantes; sin olvidar que éstos últimos también tienen una función 
mediadora en sus procesos de aprendizaje. 
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Así, de un lado, el quehacer didáctico actual está centrado en el estudiante, en sus 
procesos de aprendizaje bajo el enfoque de aprender a aprender; sustituyendo al modelo 
centrado en los conocimientos o contenidos. Considerando los puntos anteriormente, 
señalados, se planteó como objetivo estudiar la relación que existe entre el locus de control 
y las concepciones de aprendizaje en una muestra de estudiantes de un programa de 
educación a distancia, estructurando la investigación en  cinco capítulos, a saber: 
En el capítulo I, se aborda lo relacionado al problema de estudio, haciendo referencia 
el planteamiento del problema, los objetivos, la importancia y alcances de la investigación 
y sus respectivas limitaciones. 
El capítulo II,  desarrolla  los antecedentes del estudio, las bases teórico-conceptuales 
y las definiciones de términos. 
El capítulo III, hace referencia a las hipótesis y variables del estudio. 
El capítulo IV, trata de los aspectos metodológicos de la investigación, describiendo 
el enfoque, tipo, diseño del estudio, así como su población y muestra y la descripción de 
las técnicas e instrumentos de recolección de datos. 
El capítulo V, se considera el procesamiento y análisis de datos; así como los 
resultados obtenidos. Finalizando con la discusión, conclusiones, recomendaciones y sus 







Capítulo I. Planteamiento del problema 
1.1. Determinación del problema 
El aprendizaje académico es un constructo central de la psicología y la educación. 
Ambas comparten el propósito de optimizarlo desde sus propios paradigmas. Desde los 
inicios de la ciencia psicológica, el aprendizaje fue un tema fundamental de investigación 
tanto a nivel experimental como de aplicación profesional, contribuyendo 
significativamente para su mejora. De igual manera, la educación ha evidenciado un 
interés sostenible por el cambio conductual en contextos educativos formales e informales, 
innovando y proponiendo nuevas metodologías didácticas en relación al desarrollo  de la 
ciencia psicológica, la didáctica y la pedagogía.  
En las últimas décadas, el estudio del aprendizaje se ha centrado en conocer los 
procesos mentales que median en el cambio conductual, dando  énfasis a os procesos 
cognitivos y metacognitivos (Puente, 2007; Schunk,1997). Asumiendo una posición 
constructivista del proceso de aprender, donde las variables personales cumplen un rol 
importante y protagónico, como por ejemplo, los estilos y estrategias de aprendizaje, la 
metacognición, la autoeficacia, los enfoques y concepciones del aprendizaje, entre otros. 
Recientemente, las concepciones del aprendizaje se han constituido en un núcleo 
temático de investigación de la psicopedagogía y la psicodidáctica, en especial, en 
contextos de educación superior .En  el cual se resalta  su relación con otras variables 
personales o mediadoras del aprendizaje académico. Entre las variables de naturaleza 
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personal se cuenta a la motivación, metas de aprendizaje y locus de control, como las más 
relevantes.  
Los antecedentes inmediatos proceden de Saljó (1979), quien realizó una 
investigación sobre las concepciones de aprendizaje de estudiantes universitarios. El 
análisis de las respuestas obtenidas le llevó a señalar la existencia de diferentes 
concepciones, la mayoría de las cuales han sido evidenciadas en estudios posteriores. El 
término concepción, se refiere a las formas cualitativamente distintas, en las que los 
sujetos manifestaban sus ideas acerca del aprendizaje, y en lo referente a ellos, las 
reflexiones acerca del progreso que realizaban o de otras expresiones.  
En  buena cuenta  se trata de conocer cómo  los sujetos asumen el aprendizaje y su 
naturaleza, y en cómo se aproximan al logro de los objetivos propuestos. La investigación 
en esta área, se inicia en la década de los setenta con base en una tradición 
fenomenográfica centrada en entrevistas semi-estructuradas a los sujetos, con la finalidad 
de categorizar sus creencias subjetivas acerca del aprendizaje. De este modo, se pone el 
énfasis analítico en la interpretación de lo que los sujetos dicen realizar para aprender.   
En general, hay acuerdo en que existirían tres concepciones de aprendizaje: 
conductista o repetitiva, interpretativa y constructivista. Los estudios acerca de las 
concepciones de aprendizaje se fundamentan en que detrás de las acciones y/o estrategias 
que emplea el sujeto para aprender o enseñar, existe un cuerpo teórico que se configura a 
partir de un conjunto de supuestos coherentes o incoherentes entre sí en función de la 
relación que exista entre lo que el sujeto dice y lo que hace. Es decir, el nivel operativo de 
las acciones o estrategias -lo que se hace- viene precedido por un nivel de carácter teórico 
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y epistemológico que filtra las creencias del sujeto acerca del aprendizaje -lo que se dice 
sobre el aprendizaje y lo que se dice que se hace- (Martínez-Fernández, 2004).  
 De otro lado, el locus de control, es un concepto teórico que se ha desarrollado para 
explicar las creencias del sujeto a partir de las cuales éste establece el núcleo o la fuente de 
control de los eventos cotidianas y por ende de su propio comportamiento.  
Dicho concepto permite definir cómo es percibida la causa de una acción o 
comportamiento y cómo esta percepción está determinada por la información que el sujeto 
posee acerca del objeto en cuestión. Rotter (1966) creador de éste constructo ha 
encontrado que existen personas que explican un acontecimiento como contingente a su 
propia conducta, lo cual los define como individuos con un locus de control interno; 
existen también, por otro lado, sujetos con un locus de control externo, aquellos que 
identifican el origen de los acontecimientos  que les suceden como resultado de fuerzas 
ajenas o externas a ellos mismos y que éstas actúan independientemente de sus actos.  
Asimismo, nuestra experiencia como docente universitario me ha permitido observar 
que los estudiantes presentan diversas percepciones o concepciones acerca del aprendizaje; 
variando desde las concepciones conductistas o tradicionales hasta las constructivistas o 
autoestructurantes, pasando por la de tipo interpretativas. Siendo las concepciones 
conductistas más predominantes los primeros años de estudio y las de tipo constructivistas 
en los últimos años. Sin embargo, en general en todas las aulas suelen coexistir las tres 
concepciones; las mismas que reflejan la forma de ver las acciones que son necesarias para 
la relación no solo con el aprendizaje si no con el entorno.  
En tal sentido, el locus de control es un aspecto de la personalidad que está referido a 
las causas que explican en el ser humano sus éxitos y fracasos o bien los acontecimientos 
18 
 
que afectan sus acciones (Rotter,1966).Se trata de una creencia del modo como el 
ambiente social o la actitud interior, afecta su vida. Así,  en el locus de control externo las 
personas presentan bajo desempeño, esperan y siguen instrucciones, consideran que los 
logros obtenidos están influenciados por otros, el destino o la suerte. En el locus de control 
interno, las personas tienen mejor desempeño, más satisfacción y se sienten más motivados 
hacia el logro.  
Teniendo en consideración  lo  anteriormente expuesto, resulta necesario e 
importante emprender un estudio acerca del locus de control y las concepciones  de 
aprendizaje, en contextos de educación superior, debido a que en nuestro medio  dichas 
variables no han sido abordadas por la comunidad psicopedagógica como una línea de 
investigación significativa y relevante. En tal sentido, el presente proyecto de investigación 
pretende dar respuesta a los siguientes interrogantes de investigación:  
1.2.   Formulación del Problema 
1.2.1. Problema Principal 
¿Qué relación existe entre locus de control y la concepción de aprendizaje en 
estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública? 
1.2.2. Problemas Secundarios 
¿Cuál es el tipo de locus de control predominante en los estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública? 
¿Cuáles es el tipo de concepción de aprendizaje utilizada por los estudiantes del 
Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública?  
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¿Qué relación existe entre el locus de control interno y la concepción  de aprendizaje 
en estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública?. 
¿Qué relación existe entre el locus de control externo y la concepción de aprendizaje 
en estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública ? 
1.3.    Objetivos 
1.3.1. Objetivo General 
Determinar la  relación existe entre locus de control y la concepción  de aprendizaje 
en los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública. 
1.3.2. Objetivos Específicos 
Identificar el tipo de locus de control predominante en los estudiantes del Programa 
de Educación a Distancia de una Universidad Pública.  
Identificar el tipo de concepción de aprendizaje utilizado por los estudiantes  del 
Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública. 
Establecer la relación entre el locus de control interno y la concepción de aprendizaje 
en los estudiantes del Programa de Educación a Distancia  de una Universidad Pública. 
Establecer la relación entre el locus de control  externo y la concepción de 




1.4. Justificación e importancia de la investigación 
La importancia del presente estudio radica que en la actualidad se manifiesta como 
factores predictores de la salud  en las personas aquellas  variables de tipo personal y 
comportamental (cfr. Oblitas, 2003), destacándose  el locus de control, los rasgos de 
personalidad, entre otros. 
En tal sentido, la importancia de la investigación realizada adquiere una justificación 
teórica y práctica. 
Desde el punto de vista teórico,  la investigación aportará un conjunto de 
conocimientos sobre la relación entre las variables, locus de control y concepciones de 
aprendizaje en estudiantes de un programa de educación a distancia, de tal manera que con 
ello se estará   incrementando el corpus de conocimientos existentes en nuestro medio 
sobre dichas variables sobre todo a nivel universitario, en la medida que aún es insuficiente 
la información disponible en a encontrarse en los centros de documentación y bibliotecas 
de las Universidades de Lima Metropolitana. 
Desde el punto de vista práctico, la información  que se obtuvo al realizarse  la 
investigación, servirá de insumo básico a las autoridades de la Universidad donde se 
llevará a cabo  a fin de tomar acciones relacionadas con los resultados de las mismas. 
1.5. Limitaciones de la investigación 
Entre las limitaciones con que nos encontramos en el desarrollo de la investigación 
fueron las siguientes: La carencia de antecedentes nacionales con respecto a las variables 
de estudio; el poco acceso a las bibliotecas de las escuelas de Postgrado para la revisión de 
la información teórica que serviría de base para el desarrollo del marco teórico.; y  el 
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acceso a la aplicación de los instrumentos a la muestra de estudio, tratando de realizarlo en 

























Capítulo II. Marco Teórico 
2.1. Antecedentes del problema 
A continuación describiremos los trabajos más relevantes en función a las variables 
de estudio. 
2.1.1. Antecedentes Nacionales 
Suarez (2015) elaboró la tesis: Concepciones de aprendizaje y autoeficacia 
académica en estudiantes de Estudios Generales de la Universidad San Martin de Porres. 
Fue una investigación descriptiva correlacional, orientada a estudiar la relación entre las 
concepciones de aprendizaje y la autoeficacia académica en estudiantes de la Unidad 
Académica de Estudios Generales de la Universidad San Martín de Porres. Se seleccionó 
una muestra de  280 estudiantes de ambos sexos  del II ciclo de las especialidades de 
Administración, Administración de Negocios Internacionales y Contabilidad de Finanzas, 
matriculados en el Semestre Académico 2015-I.  A dicha muestra se les aplicó el 
Cuestionario sobre Concepciones de Aprendizaje (CONAPRE) elaborado por Martínez y 
Villegas (2001) y la Escala de Autoeficacia Académica de Torres (2007). El análisis 
estadístico de los datos obtenidos permite arribar a la siguiente conclusión: existe relación 
significativa entre las concepciones de aprendizaje y  autoeficacia en estudiantes de la 
Unidad Académica de Estudios Generales de la Universidad San Martín de Porres. 
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Sánchez  (2003) realizó la investigación: Concepciones sobre los enfoques 
asociacionistas y constructivista del aprendizaje de docentes universitarios y profesionales 
no docentes, en la cual aplica siete cuestionarios (uno por cada enfoque de aprendizaje) los 
que recaban información sobre las dos grandes concepciones: asociacionismo y 
constructivismo individual. Los resultados del estudio permiten ratificar la existencia de 
dos clases de saberes que, aunque algunas veces se separan, en otras se tocan y llegan 
incluso a ensamblarse. Saberes que construidos por procedimientos distintos, pero ambos 
legítimos, pretenden  como en este caso, dar cuenta e interpretar y responder a situaciones 
de aprendizaje; saberes cargados de certezas y también de errores que contribuyen a 
enriquecer la producción del conocimiento. 
2.1.2. Antecedentes Internacionales 
Cárcamo y Castro (2015) realizaron la investigación titulada: Concepciones sobre el 
Aprendizaje de Estudiantes de Pedagogía de la Universidad de Magallanes y Docentes en 
Ejercicio en la Educación Básica de la ciudad de Punta Arenas, Chile. Este estudio tuvo 
como objetivo conocer y analizar las concepciones acerca del aprendizaje que poseen 
estudiantes de pedagogía de la Universidad de Magallanes (Punta Arenas, Chile) y 
docentes en ejercicio en la educación básica de la ciudad de Punta Arenas, Chile. La 
muestra no probabilística compuesta por 121 participantes en total, respondieron un 
cuestionario de dilemas. Estos ofrecen alternativas de resolución, representando 
concepciones de aprendizaje, directa, interpretativa, constructivista y posmoderna. Se 
compararon las concepciones de aprendizaje de estudiantes nuevos, estudiantes avanzados, 
docentes con poca experiencia y docentes con mayor experiencia. Los resultados 
mostraron que las diferentes concepciones están presentes en los sujetos a la hora de 
resolver dilemas de la práctica docente. Predominan las concepciones constructivistas en 
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estudiantes de último año y docentes en ejercicio, quienes difieren significativamente de 
los estudiantes de primer año. Se discute el efecto que podría tener la formación docente 
universitaria y continua, en estos resultados, y en general en la construcción del saber 
pedagógico de estudiantes y profesores. 
Mayora y Fernández (2015) desarrollaron una investigación de tipo bibliográfico 
sobre el locus de control y rendimiento académico en educación universitaria, tratando de 
determinar la relación entre ambas variables. Los repositorios en línea constituyeron la 
principal fuente de información. Los hallazgos más importantes muestran que: (a) el 
constructo LC ha evolucionado de ser una variable dicotómica a multidimensional, (b) 
existen muy pocas investigaciones recientes en el ámbito internacional, en tanto que 
ninguna para Latinoamérica, (c) son escasas las investigaciones interdisciplinarias y se 
nota la ausencia de la tradición cualitativa, (d) sea de manera indirecta o directa, la 
mayoría de las investigaciones muestran una relación entre el LC y el rendimiento 
académico en educación universitaria. Estos resultados evidencian la necesidad de abordar 
la temática en Latinoamérica. Se sugiere llevar a cabo estudios interdisciplinarios, 
cualitativos y cuantitativos longitudinales, que incluyan variables sujetas al control de 
instituciones y docentes, cuyos resultados permitan diseñar intervenciones en pro de la 
mejora de la calidad de la educación. 
Serrano, Bojórquez y Vera (2014) realizaron la investigación titulada: Rendimiento 
académico y locus de control en estudiantes presenciales y no presenciales con el objetivo 
de determinar la relación existente entre estos dos factores en estudiantes con la modalidad 
presencial y no presencial de una universidad mexicana. La muestra se conformó por 100 
estudiantes hombres y mujeres entre 18 y 21 años que cursaban la materia de Desarrollo 
personal, divididos en dos grupos: 50 estudiantes presenciales y 50 no presenciales. Se 
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utilizó la escala de locus de control de Reyes. En los resultados se encontró que los 
alumnos con promedios generales más altos presentaron los mayores puntajes en locus de 
control interno y los puntajes más bajos en locus de control externo y afiliativo. Referente 
a las materias atrasadas el puntaje de locus afiliativo y externo aumentó. En cuanto a la 
modalidad tuvieron mayor puntuación en las dimensiones de locus afiliativo y externo los 
alumnos no presenciales, pero los presenciales obtuvieron un puntaje promedio mayor en 
locus de control interno. Atendiendo la lógica de los resultados se muestra cómo el locus 
de control interno se relaciona con un enfrentamiento de tipo directo con los afectos y 
emociones positivas y cómo el éxito en la escuela tiene que ver con alumnos que asumen 
su éxito o fracaso desde sus habilidades, conocimientos y esfuerzos personales. 
Ramírez (2010) realizó la investigación titulada: Concepciones de aprendizaje, 
creencias y conocimientos declarativos sobre la práctica profesional. Una aproximac ión 
con estudiantes de Magisterio en Educación Preescolar Institución Universitaria 
Tecnológico de Antioquia. La Tesis Doctoral gira en torno a la formación de las 
estudiantes a magisterio en Educación Preescolar destacando los conocimientos previos 
sobre la práctica profesional como elemento de análisis incidente en la autorregulación de 
su aprendizaje y en su proyección como maestras de educación infantil. Para este análisis 
fue necesario profundizar en factores asociados a la autorregulación tales como: 
orientación motivacional, concepción de aprendizaje, creencias de práctica, percepción 
sobre las competencias ejecutadas en la práctica y conocimientos declarativos integrados a 
la práctica. El análisis se contextualiza en el escenario de la educación superior, el 
desarrollo y la mejora de la proyección personal, los conocimientos y las competencias de 
los estudiantes universitarios; en este caso, estudiantes aspirantes a magisterio en 
educación preescolar, cuyo objeto de estudio se discute alrededor de la atención integral, la 
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formación inicial y la educación preescolar de los niños de cero a siete años. La 
problemática del estudio se delimita alrededor del reconocimiento y la modificación de las 
concepciones sobre el aprendizaje y la práctica profesional, como una posibilidad de 
impedir el continuismo de prácticas de enseñanza identificadas más por la historia 
educativa personal, y la herencia socio cultural (paradigma tradicional), que no por la 
transferencia y la generalización de los modelos de enseñanza aprendidos en la institución 
formadora como una visión de cambio a lo largo de toda la vida (life long learning). Por 
tanto, el estudio en sus lineamientos referenciales, teóricos y empíricos pretende aportar en 
la reconstrucción del programa de licenciatura: modelo de formación y modelo de práctica, 
a partir de los principios epistemológicos y metodológicos, que desde la psicología 
cognitiva, contribuyan a que las estudiantes accedan a la reflexión y la toma de conciencia 
en torno a las metas de logro, la modificación de las concepciones previas sobre 
aprendizaje, el mejoramiento significativo de la práctica de desempeño, y la toma de 
conciencia en los procedimientos ejecutados en práctica, para dar cuenta de qué saben, qué 
saber hacer, cómo saben hacerlo, y cómo seguir mejorando a lo largo de su vida laboral 
(life long learning). 
Bolívar y Rojas (2008) elaboraron un estudio sobre los estilos de aprendizaje y el 
locus de control en estudiantes que inician estudios superiores y su vinculación con el 
rendimiento académico. Centró su objetivo en determinar la relación entre los estilos de 
aprendizaje y el locus de control, con el rendimiento académico. A fin de verificar las 
variaciones asociadas y sus efectos se seleccionó un grupo de estudiantes que iniciaron 
estudios en la USB en el Ciclo de Iniciación Universitario (CIU). Se aplicó el cuestionario 
de estilos de aprendizaje (CHAEA), la escala de Levenson sobre locus de control y 
pruebas de habilidades numéricas y verbales. Se concluyó que, luego de haber transcurrido 
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un período de estudio académico, los estilos de aprendizaje cambian adecuándose a las 
necesidades de aprendizaje del estudiante, y que los independientes de campo van 
ajustando las estructuras que más le funcionan, en cambio los que tienden a depender del 
medio ambiente, desarrollan una estructura que se adapta a los cambios y se asocian o no a 
la permanencia en un estilo de aprendizaje. 
2.2. Bases Teóricas 
2.2.1. Locus de control 
2.2.1.1. Definición de locus de control 
El locus de control es  cuando un refuerzo es percibido por el sujeto como no 
completamente contingente con su acción, entonces, en nuestra cultura esto es percibido 
mayoritariamente al azar, la suerte, el destino, como si se encontrara bajo el control de 
otras personas más poderosas o bien como si fuera causado por la gran cantidad de fuerzas 
que la rodean. Cuando este refuerzo es interpretado de esta forma por un individuo, lo 
hemos etiquetado como (persona con) una creencia en el control externo. Si la persona 
percibe que el hecho es contingente como su propia conducta o con sus características 
relativamente permanentes, denominamos a esto como (persona con) una creencia en el 
control interno”. (Rotter, 1966) 
En base a esta definición, las personas tienen creencias relativamente estables, 
relacionadas con su capacidad para lograr afectar sus experiencias. Por ejemplo, algunas 
personas con  puntos de vista fatalistas (locus externo) pueden no creer que exista algo que 
puedan hacer para lograr o afectar lo que le sucede en la vida. Dado un fatalismo extremo, 
se puede anticipar un comportamiento de alto riesgo, pensando que “¿Qué puedo perder?” 
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o sucumbir fácilmente frente a los obstáculos “¿Para qué me preocupo?, nada puedo hacer 
yo” o la simple apatía “lo que va ocurrir, ocurrirá, ¿así que para que me angustio?”. Por 
otra parte las personas con un locus de control interno, es más probable que persistan 
frente a los obstáculos “debe haber algo que yo pueda hacer” y que se mantengan firmes 
en su búsqueda de objetivos, puesto que se consideran a sí mismos capaces de afectar las 
consecuencias, se esfuerzan para que los resultados salgan como ellos desean. 
En tal sentido,  el locus de control se referirá a la creencia que una determinada 
respuesta puede o no puede influir en la consecuencia de un determinado refuerzo. 
Concibiéndose  como un determinante de la expectativa de éxito, sin embargo, no es una 
expectativa que se refiera a un tipo particular de refuerzo, sino más bien que es 
considerado como una expectativa generalizada de “resolución de problemas”, asumiendo 
que el resultado de que las conductas son percibidas como instrumentos para alcanzar la 
meta, independientemente de la naturaleza específica de la meta u objeto reforzador. 
Según Valdez (2000) la percepción de control sobre los eventos ha sido asociada 
como un ajuste psicológico más favorable relacionado a la salud física, los factores 
situacionales (salud, trabajo, familia, etc.) y la interacción entre factores situacionales y 
personales. 
Asimismo, se considera que el locus de control percibido  (orientado hacia la 
destreza o la suerte) influye sobre la expectativa de alcanzar una meta específica ante 
cualquier situación dada, dependiendo de la extensión de esta influencia, en parte de la 
novedad o ambigüedad de la situación, así como del grado de reforzamiento que el 
individuo ha experimentado directamente ante esta situación. 
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2.2.1.2. Tipos de locus de control 
Según Rotter (1996), existe una tipología sobre el locus de control, los cuales  
pueden ser:  
Locus de Control Interno.- Tesis que plantea que obtenemos reforzamiento en razón 
de nuestra conducta. Los individuos que lo poseen están convencidos de que su conducta 
controla el reforzamiento que reciben. 
Locus de Control Externo.-  Concepto que plantea que el reforzamiento es 
controlado por otras personas, el destino o la suerte. Las personas que lo poseen piensan 
entonces que otras personas, el destino o la suerte controlan las recompensas que reciben. 
Es decir, están convencidos que no pueden hacer nada respecto de esas fuerzas del mundo 
exterior. (Schultz y Schultz, 2010, pp.432-433) 
Locus de control Interno  
La percepción de control sobre la situación incrementa la motivación para afrontar la 
misma, es  por este motivo que las personas con un locus de control interno se sienten más 
comprometidas e implicadas; por ende tendrán un comportamiento más participativo y 
activo en la situación. La persona que maneja un locus de control interno, percibe que los 
eventos ya sean positivos o negativos, están bajo su control personal. Es por esto que 
valoraran más el esfuerzo y la habilidad personal. Estas personas confiaran en sus 
habilidades, su esfuerzo y persistencia en una tarea, ya que están seguros que de esto 
dependerá su éxito o fracaso. Según Kalat (1986) las personas con locus de control interno, 
saben que no siempre tiene el control. Si compran un ticket de lotería, o participan en un 
juego al azar, ellos se dan cuenta que no tiene ningún control sobre este resultado, Ellos no 
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solo creen que generalmente tienen el control, sino que le gusta tener el control. (Condori y 
Carpio, 2013, p.12) 
Locus de Control Externo  
Las personas con un locus de control externo, pensaran que las consecuencias de sus 
conductas dependen de factores que escapan de su control. Como lo es la suerte, el destino 
o la  participación de otras personas.  No reconocen que ellos tienen la capacidad de poder 
cambiar el curso de estos eventos. Por ellos es que sus expectativas serán poco estables, ya 
que esperan un resultado como algo anhelado. Rotter (1966) nos dice que una persona 
puede llegar a creer con base a las experiencias pasadas que los reforzamientos que ha 
recibido dependen de ciertas conducta o, a la inversa puede  pensar que estos son 
controlados por fuerzas externas. (Condori y Carpio, 2013, p.14) Por esto es que algunas 
personas creen que sus éxitos o fracasos se den al destino o la fuerte, y  por lo mismo 
consideran que no vale la pena planear el futuro. 
2.2.1.3. Comparación entre los sujetos con control interno y los de control externo 
La gente de control interno tiene la expectativa generalizada de que los 
“reforzadores” o consecuencias dependerán en gran extremo de sus propios esfuerzos, 
mientras que le gente de control externo tiene la expectativa generalizada de que las 
consecuencias dependerán  mayormente de la suerte, el destino, el azar u otras fuerzas 
externas (Condori y Carpio, 2013) 
La gente con control interno tiene la expectativa generalizada de que el esfuerzo 
personal es muy importante mientras que la gente de control externo tiene la expectativa 
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generalizada de que sus esfuerzos no tiene demasiada importancia. La gente con control 
externo se siente relativamente indefensa con relación a los acontecimientos. 
Quienes poseen locus de control interno reportan menos sintomatología que quienes 
reportan un locus de control externo. El locus de control externo correlaciona 
positivamente con el reporte de síntomas de depresión, desorden obsesivo-compulsivo y 
sensibilidad interpersonal. 
2.2.1.4.  Locus de control como parte de la Teoría de la Atribución 
Se puede definir a la atribución como un proceso a través del cual buscamos 
identificar las causas de la conducta de los demás y así conocer sus disposiciones y 
tendencias estables. 
La teoría de la atribución surgió de la investigación sobre la motivación de logro. 
Conforme los investigadores comenzaron a enfocarse más en la dinámica cognoscitiva 
implicada, reconocieron que la evaluación de los individuos de sus niveles del éxito o el 
fracaso a las causas eran determinantes clave de sus emociones y conducta relacionada con 
el logro. 
La teoría de la atribución, es un análisis sistemático de las formas posibles en que los 
individuos perciben las causas de su éxito o fracaso en situaciones de logro. (Good y 
Brophy, 1997). 
A continuación se describen las teorías de la atribución según autores 
A. La teoría de Heider del "Análisis ingenuo de la acción" 
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La "psicología ingenua" de Heider intentó formular los procesos a través de los 
cuales un observador desprovisto de formación o un psicólogo ingenuo comprenden el 
sentido de las acciones de otra persona. En sus primeros trabajos, Heider (1946) estudió, la 
percepción del movimiento de las figuras geométricas (Heider y Simmel, 1944) e introdujo 
las importantes nociones de "formación de unidad" y de personas en tanto que "prototipo 
de los orígenes", a las que posteriormente se concedería una atención mucho mayor. 
La formación de la unidad está relacionada con el proceso mediante el cual el origen 
y el efecto, el actor y el acto, son vistos en tanto que partes de una unidad causal. Heider se 
interesó especialmente por los diversos grados de semejanza entre ambas partes de la 
unidad, sufriendo así la influencia de los principios de la organización de las percepciones 
formulados por Wertheimer. De esta forma, se considera que factores como la similitud y 
la proximidad determinan el lugar de la atribución. Si dos acontecimientos son parecidos 
entre sí o se desarrollan uno cerca del otro, es probable que uno de ellos sea considerado la 
causa del otro. 
La consecuencia más importante de este lazo inevitable entre acto y acto es que, en 
general, una atribución "a la persona" es más verosímil que una atribución "a la situación", 
ya que las personas son consideradas como el "prototipo de los orígenes". 
El hecho de que una persona sea vista como una causa primera o "local", más allá de 
la cual no podemos retrasar la cadena de las interferencias aleatorias, este hecho implica 
que el comportamiento (o su efecto) pueda ser anulado con mayor facilidad y justificación 
si se "destruye" el origen absoluto de los efectos. De este modo, pues cumple funciones 
sociales y psicológicas. 
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En contraste con el relativo olvido en que ha caído este artículo, la monografía de 
Heider (1958) se ha convertido en una especie de Biblia para aquellos que realizan 
investigaciones sobre la atribución y al menos una parte de su contenido merece ser 
examinada aquí. 
El análisis ingenuo de la acción, no representa sino una parte de la psicología del 
sentido común de Heider, trata de las relaciones entre el comportamiento observable y las 
causas que no pueden ser observadas. Heider sostiene que ésta es una actividad humana 
fundamental que permite que los individuos creen una organización a partir del caos y 
establezcan relaciones entre estímulos que cambian continuamente y las propiedades 
estables del entorno. Esto conduce a su vez a la distinción entre causas externas e interna. 
Las causas internas son factores situados en el interior de la persona (por ejemplo, el 
esfuerzo, la capacidad y la intención), mientras que los factores externos se hallan en el 
exterior de la persona (por ejemplo, la dificultad de la tarea y la suerte). 
Debemos comprender que Heider no concibió estos factores como si fuesen 
independientes entre sí. La capacidad y la dificultad de la tarea, por ejemplo, están 
relacionadas dentro del concepto ingenuo de "poder". Y algunos factores tampoco actúan 
solos sobre el comportamiento. El esfuerzo y la intención se combinan con la capacidad 
para influir sobre el comportamiento. Las (buenas) intenciones no bastan por sí solas y la 
capacidad no es capaz de conducir a la acción, según el sentido común, si no se añade el 
esfuerzo. 
En su análisis de las fuerzas debidas al medio, Heider no se limitó al efecto de los 
factores aleatorios y a los aspectos materiales de la situación. Si bien estos últimos 
recibieron una gran atención en investigaciones posteriores, la utilidad de la obra de 
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Heider reside, de hecho, en aportar un análisis detallado y fino de los determinantes 
sociales del comportamiento humano, tal como los comprende el observador profano. Las 
peticiones y órdenes, en la medida en que forman parte del medio interpersonal, y las 
obligaciones (...) y valores que constituyen una realidad objetiva situada por encima de los 
individuos, en el sentido de Durkheim, desempeñan, según Heider (1946), un importante 
papel en las explicaciones del sentido común. 
B.  La teoría de la "Inferencia correspondiente" de  Jones y Davis 
El problema del observador consiste en decidir qué efectos de una acción observada 
provienen, llegado el caso, de una intención del actor; los dos criterios esenciales son el 
conocimiento y la capacidad supuestos. Para inferir que algunos de los efectos provienen 
de una intención, el observador debe creer que el actor "conocía" las consecuencia s de su 
acto. Además, este actor debe ser considerado "capaz" de producir los efectos observados. 
Así pues, éstas son las condiciones necesarias a las inferencias relacionadas con las 
características personales subyacentes del actor. La finalidad de la teoría de la inferencia 
correspondiente es: 
"construir una teoría que explique de forma sistemática las inferencias de un 
observador sobre lo que un actor intentaba lograr con una acción particular" (Jones y 
Davis, 1965). 
El concepto central de la teoría, la inferencia correspondiente, está relacionado con el 
juicio del observador consistente en creer que el comportamiento del actor es causado por 
un rasgo particular o corresponde a dicho rasgo. De esta forma, las disposiciones 
subyacentes se expresan de forma directa en el comportamiento. Un ejemplo simple de 
dicha inferencia sería atribuir el comportamiento agresivo de alguien al rasgo de "ser 
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agresivo". En suma, el trabajo de Jones y Davis constituye una exposición de las 
condiciones que facilitan la construcción de inferencias correspondientes. Primero el 
principio de los "efectos no comunes" propone que la disposición, o la intención que 
gobierna la acción es indicada por aquellas de sus consecuencias que no comparte con las 
acciones alternativas; cuanto menor sea el número de estos efectos no comunes, menos 
ambigua será la atribución. De esta forma, la teoría supone que los efectos comunes de dos 
campos de elección no pueden explicar por qué se ha elegido un término de la alternativa y 
no otro. 
Las características que diferencian a ambos objetos las que guían al observador. El 
segundo factor de la teoría, la "deseabilidad social", tiene relación con lo que el observador 
cree que harían otros actores en la misma situación. Si bien Jones y Davis reconocen que 
los efectos que normalmente son deseables para los actores indican mejor sus intenciones, 
también señalan que los efectos universalmente deseados aportan muy pocos elementos al 
observador sobre los rasgos únicos de un individuo. De esta forma, es el comportamiento 
indeseable o en desacuerdo con el papel del individuo el que resulta más esclarecedor. En 
el estudio de Jones et al., se pidió a varios estudiantes que escucharan la entrevista grabada 
en cinta magnética entre un examinador y un candidato a un empleo. Para los diversos 
sujetos, el candidato aspiraba a un puesto de submarinista o astronauta y escuchaban la 
descripción que hacía el interrogador del candidato "ideal" (un individuo "extravertido" en 
el primer caso y un individuo "introvertido" en el segundo). A medida que se desarrollaba 
la entrevista, la mitad de los sujetos escuchaban como el candidato se describía a sí mismo 
como una persona introvertida, mientras que la otra mitad oía que el sujeto se describía 
como una persona extravertida. Tras haber escuchado la cinta magnética, se pedía a los 
sujetos que dieran su impresión sobre el tipo de persona que, en su opinión, era el 
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candidato en realidad y que dieran una estimación en confianza. Como se preveía, los 
resultados mostraron que únicamente cuando el comportamiento del candidato está en 
desacuerdo con el "ideal" del examinador se le describía (en confianza) como una persona 
introvertida o extravertida. La experiencia confirma así que el comportamiento conforme a 
un papel o socialmente deseable nos brinda escasas informaciones sobre los rasgos de 
personalidad de un individuo. 
De esta forma, Davis y Jones aportan una serie de proposiciones sobre como un 
observador busca la causa de una intención en el carácter. Como lo indica el título de su 
estudio, estos autores intentan saber cómo los observadores dan el salto que les permite 
inferir "las disposiciones en base a los actos". Eiser (1980) ha señalado que la relación 
entre comportamiento, intenciones y disposiciones es problemática. Esta relación supone 
literalmente que el comportamiento es "causado por" intenciones que, a su vez, "son 
causadas por" disposiciones de la persona. Esto significaría, de hecho, que al ver que 
alguien se comporta de manera "torpe", por ejemplo, habría que suponer que dicho 
comportamiento era intencional. En lugar de adoptar esta interpretación mecanicista, 
podemos considerar que el modelo de Jones y Davis constituye un conjunto de previsiones 
válidas para ciertos tipos de comportamientos, pero no para todos. Por otra parte, es una 
manera de abordar el problema que ha estimulado la realización de numerosos estudios 
empíricos y que ha sido confirmada por ellos. Estos estudios han proporcionado una base 
fecunda para nuevas teorías (por ejemplo, las de Jones y Nisbett, 1972; Ross, 1977) que 
han culminado en un análisis más completo y sistemático de las ideas preconcebidas en la 
atribución y en los demás juicios sociales (Nisbett y Ross, 1980). 
C. Las  teorías  de  la  "Covarianza y de la  configuración" de Kelley 
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La contribución de Kelley se basa en la proposición de Heider consistente en afirmar 
que para llegar a comprender el medio, es necesario hacer un análisis causal parecido al 
método experimental (Kelley, 1967). Kelley comienza planteando la siguiente pregunta: 
¿qué información se emplea para llegar a una atribución causal y de qué manera se 
produce este fenómeno? Se describen dos casos diferenciados por la cantidad de 
información disponible. En el primer caso, la persona que realiza la atribución cuenta con 
informaciones provenientes de fuentes múltiples y puede percibir la covariación de un 
efecto observado y de su posible causa. Pero en el segundo caso, la información proviene 
de una sola observación, de manera que la atribución debe tomar en consideración la 
configuración de los factores que constituyen causas plausibles para el efecto observado. 
Al describir la atribución en el caso de la covarianza, Kelley utilizó, al igual que 
Heider, una versión ingenua del "método de las diferencias" de J.S. Mill: se atribuye un 
efecto a una condición que está presente cuando el efecto también lo está, y que está 
ausente cuando también lo está el efecto. La lógica subyacente de la covarianza, sostiene 
Kelley, es parecida a la de la técnica estadística conocida con el nombre de análisis de 
varianza (ANOVA). 
Kelley (1972, 1973) reconoce que el modelo ANOVA ha sido idealizado y que 
existen circunstancias en que el observador carece de la información, la motivación y el 
tiempo necesarios para examinar observaciones múltiples. En estos casos de datos 
incompletos, las atribuciones se realizan en base a una observación única, empleando 
esquemas causales. Estos esquemas constituyen creencias relacionadas con la forma de 
interacción de ciertas especies de causas para obtener una especie específica de efecto y 
pueden ser ilustrados mediante dos principios que han recibido una atención particular en 
la literatura especializada. El primero es conocido con el nombre de "principio de 
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sustracción" y enuncia que el papel de una causa determinada en la producción de un 
efecto determinado es sustraído si están presentes otras causas plausibles. De este modo, 
un individuo al que se había pedido que obtuviese la sumisión de una persona de status 
elevado y de una persona de status inferior, explicó de forma diferente el comportamiento 
similar de los otros dos. Los factores internos habían que explicar la sumisión de la 
persona de status inferior, ya que los factores externos (por ejemplo, la fuerza aplicada por 
el individuo) proporcionaban causas externas plausibles (Thibaut y Riecken, 1955). El 
"principio de aumento" tiene relación con la idea común de que, si sabemos que existen 
coacciones, costos, sacrificios o riesgos implicados en una acción que debe llevarse a cabo, 
se atribuye en mayor medida la acción al actor que en otras situaciones. Así, cuando un 
estudiante proveniente de un medio pobre aprueba un examen, es posible que se atribuya 
su éxito más a factores internos (como el esfuerzo y la capacidad) que en el caso de un 
estudiante proveniente de un medio acomodado. 
Estos principios ilustran únicamente dos de los esquemas de que dispone el 
observador ingenuo (Kelley, 1972), y su funcionamiento exacto aún no ha sido 
esclarecido. Donde existen fuertes ideas preconcebidas (por ejemplo, cuando esperamos 
que ciertas causas actúen dentro de ciertos marcos), éstas pueden dominar la percepción de 
covarianza. Las investigaciones sobre cómo los observadores resuelven la contradicción 
entre las creencias existentes y los nuevos datos revisten una evidente importancia para 
integrar las dos mitades de la teoría de Kelley. La noción de covarianza se aplica más bien 
al caso "puro" y, como ha indicado Ross (1977), implica el empleo de reglas 
esencialmente lógicas. Como ha dicho este mismo autor, esta noción puede ser utilizada 
por un "simple estadístico". Sin embargo, el empleo de conceptos de configuración es 
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mucho más social, ya que exige "una considerable intuición sobre la naturaleza del 
hombre" (Ross, 1977). 
El elegante modelo ANOVA de la atribución de Kelley presenta una construcción 
que permite poner a prueba con gran claridad un buen número de hipótesis. Este modelo 
ha conducido a la proliferación de estudios y ha engendrado nuevas ideas, pero también ha 
producido una cierta miopía relativa a la atribución en contextos más sociales y realistas. 
Sin embargo, no es justificado criticar a Kelley diciendo que lo único que hizo fue elaborar 
el modelo de covarianza, ya que tuvo el tino de observar su carácter idealizado y él mismo 
hizo un llamamiento para que se realizaran otros trabajos sobre la atribución en su 
contexto natural (Kelley y Michela, 1980). 
D. La teoría de las atribuciones para "el éxito y el fracaso de Weiner 
La teoría desarrollada por Weiner, trata sobre las atribuciones en un contexto 
relacionado con la realización de una tarea y se preocupa particularmente de las 
explicaciones que se han dado del éxito y del fracaso. Esta teoría, debe mucho a Heider, 
quien estudió las atribuciones de la realización en el contexto de la distinción entre la 
atribución a la persona y al medio (por ejemplo, atribuir el fracaso a la falta de capacidad o 
a la dificultad de la tarea) y describió los conceptos de poder, intentar, fortuna y dificultad 
en su análisis ingenuo de la acción. 
Weiner propone que estos cuatro factores son empleados por los individuos para 
predecir y explicar el desenlace de los acontecimientos en terrenos relacionados con la 
realización de una tarea. Los individuos hacen el inventario de su propio nivel de 
capacidad (o del nivel de una ejecutante), de la cantidad de esfuerzo aplicada, de la 
dificultad de la tarea y de la fuerza o dirección de la fortuna. Bajo estos factores se halla un 
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esquema de clasificación en tres direcciones, según el cual las causas son clasificadas en 
función de su estabilidad (estable-inestable), del lugar de control (interno-externo) y de la 
posibilidad de control (controlable- incontrolable). De esta forma, podemos concebir los 
cuatro factores de la siguiente manera: 
a)  Capacidad - estable, interna, incontrolable. 
b)  Esfuerzo  - inestable, interno, controlable. 
c)  Dificultad de la tarea - estable, externa, incontrolable. 
d)  Fortuna - inestable, externa, incontrolable. 
Por supuesto, la información utilizada en este esquema debe ser recogida en el medio 
social de una u otra manera. La capacidad percibida se basa en el grado éxito anterior en 
una tarea específica o en tareas similares, y la consistencia en la realización hace que se 
atribuya una capacidad. La dificultad de la tarea se deduce de su realización por parte de 
otras personas; sin otras muchas personas han tenido éxito, se considera que la tarea es 
fácil; si pocas otras personas han tenido éxito, es considerablemente. Por último, se puede 
atribuir el desenlace al esfuerzo si la realización de la tarea parece motivada por poderosos 
estimulantes o si requiere, por ejemplo, una gran tensión muscular. 
Estas ideas han sido apoyadas por numerosos estudios, en particular por el de Frieze 
y Weiner (1971). Al parecer, los resultados que están en contradicción con anteriores 
logros son atribuidos a causas inestables (la fortuna y el esfuerzo), mientras que las 
realizaciones consistentes son explicadas en función de factores estables (la capacidad y la 
tarea). Las atribuciones a la capacidad, al esfuerzo y a la fortuna fueron más numerosas 
tras un éxito (que tras un fracaso), mientras que se consideró que la dificultad de la tarea 
desempeñó un papel más determinante en el fracaso que en el éxito. 
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Existen, desde luego, numerosos factores causales posibles y toda taxonomía 
constituye una simplificación; pero los cuatro factores originales han sido confirmados en 
gran medida por los resultados de las experiencias efectuadas y parecen ofrecer un buen 
resumen de las atribuciones de la realización de una tarea. 
2.2.1.5. Locus de control y el rendimiento académico 
Se presume la relación entre el locus de control y el rendimiento académico se da en 
aquellas personas que poseen un locus de control  externo, mostrando  una tendencia al 
bajo rendimiento, en tanto que sus pares con locus de control interno tenderán un mejor 
desempeño  académico. (Araya, 2000; Findley y Cooper, 1983). 
Según  Ivancevich, Konopaske y Matteson (2006); Key (2002), ambos citados en 
Bolívar y Rojas (2008, p. 201) lo explicarían de la siguiente manera: 
Las personas con locus de control externo tienden a adoptar actitudes más 
conformistas y apáticas, ya que los controles externos determinan sus vidas; por eso 
planifican menos el futuro, presentan bajo desempeño, esperan y siguen instrucciones, 
piensan que los resultados obtenidos estarán influenciados por otros, el destino o la suerte. 
En cambio las de locus de control interno, tienen mejor desempeño, más satisfacción, se 
sienten más motivados hacia el logro. (p. 201). 
De acuerdo a la cita, el hecho de percibirse a sí mismo como poseedor de control 
sobre los  éxitos o fracasos en el ámbito académico se asocia con una conducta 
autorregulada y motivada al logro. Por el contrario, el percibir que no se tiene control 
sobre estos hechos favorece una serie de conductas negativas como la apatía y el 
42 
 
conformismo. También se observa una tendencia a una conducta que no es autorregulada, 
sino controlada por factores externos. 
2.2.2. Concepción de aprendizaje 
2.2.2.1. Concepto de concepción 
Al evocar una situación de aprendizaje, múltiples significados emergen 
inmediatamente, cargados de: imágenes, conceptos, nociones, visiones y emociones (Pérez 
– Tello et al., 2005). Estas concepciones, inconscientemente, develan la manera en que se 
percibe el mundo circundante, el cual ha sido construido tanto de las experiencias vividas 
como de la transmisión social y cultural. 
En términos generales, no existe definición única de aprendizaje, ya que este proceso 
depende del punto de vista que sea abordado. Desde una perspectiva social, se articula el 
aprendizaje desde el discurso y de un contexto determinado. Por otro lado, desde lo 
individual, se constituye el aprendizaje desde la indagación científica o del modelo 
aplicado, relativo al proceso cognitivo implicado en el aprendizaje. Ambos tipos de 
argumento, construyen una referencia para una definición contextualizada del constructo.  
De acuerdo a estas convergencias, es que a continuación se desarrollarán diversas 
definiciones que emergen desde el término, para aclarar lo que se entiende por 
concepciones de aprendizaje.  
Para Säljo (1979), para  describir las diferencias cualitativas del aprendizaje y los 
diversos niveles de elaboración de información, identificó diversas formas de comprensión 
de un mismo concepto. A partir de esto, llegó a la siguiente definición: Las concepciones 
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de aprendizaje son el “significado individual asignado por cada estudiante a un particular 
texto, principio o idea”, (Säljo, 1979, p.:4).  
Asimismo, Pérez (2005), interpreta la definición del autor como un conjunto de 
procesos mentales que se ponen en juego al aprender un contenido dado, orientado hacia 
una actividad cognitiva, donde el alumno debe interpretar lo que entiende por aprendizaje.  
Martin et al. (1987), plantean que las concepciones de aprendizaje juegan un rol 
importante respecto al comportamiento y a la calidad de sus resultados. Van Rossum et al. 
(1984), complementan, manifestando, que representan un factor determinante en el 
rendimiento académico, debido a que interpreta y media entre las necesidades y 
actividades de aprendizaje, llevado a cabo por el individuo. 
Marton et al. (1993) ha definido las concepciones de aprendizaje como las teorías 
básicas de la mente que pueden desarrollarse en una más avanzada y, que opera como una 
combinación, de las intenciones de los estudiantes al comienzo de una tarea y los procesos 
utilizados para llevarla a su fin.  
A su vez, Vermunt (1996) define las concepciones como modelos mentales. Un 
modelo mental, representa un sistema completo y coherente de conceptos y fenómenos 
asociados con el aprendizaje (actividades de pensamiento, las concepciones sobre el 
aprendizaje, las concepciones de las funciones, los objetivos y el estudio en general). Pérez 
(2005), acota que definir los modelos mentales como un aspecto estructural y enfatizar en 
el dominio específico, sirve para aclarar las interpretaciones del aprendizaje.  
Por otro lado, Klatter et al. (2001) otorgan una visión del aprendizaje más compleja 
respecto a las anteriores, puesto que aborda las concepciones como una construcción que 
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consiste en varios aspectos. Define las concepciones de aprendizaje, como un sistema 
coherente o un conjunto de creencias relacionadas entre sí, acerca de cuestiones tales 
como, el propósito, la regulación, el objeto, las demandas y la actividad mental, implicados 
en el aprendizaje. Considerar las concepciones como un conjunto de creencias, conduce a 
este último, a incorporar la participación del componente afectivo en la definición.  
Pérez – Tello, et al. (2005), quien aborda las concepciones de aprendizaje 
actualmente, define el constructo como la organización de significados que representa una 
noción y visión general del objeto, orientado en los componentes del aprendizaje. Éste 
último término abarca las dimensiones: cognitivas, afectivas y atributivas. El primero, hace 
referencia al objeto, propósito y actividad del aprendizaje; el segundo trata sobre los 
sentimientos; y el último considera la regulación y condiciones del aprendizaje.  
2.2.2.2. Teorías implícitas de las concepciones de aprendizaje 
Al estudiar las concepciones de las personas sobre algún problema (el movimiento 
de los objetos, los números y sus relaciones, el aprendizaje) es conveniente diferenciar 
distintos niveles de análisis. En un nivel más superficial se hallarían las creencias, 
predicciones, juicios, interpretaciones, etc; que ese sujeto realiza sobre las situaciones de 
aprendizaje a las que se enfrenta. Por ejemplo, podemos preguntar a un alumno cuál será la 
trayectoria que siga un objeto en su caída, o a un profesor a qué se debe que sus alumnos 
no aprendan o qué hará para motivar a un alumno concreto en una situación hipotética 
dada. O podemos preguntar a un niño de 4 años qué cree que hay que hacer para aprender 
a hacer una construcción y qué podemos hacer para ayudar a aprender a hacer una 
construcción y qué podemos hacer para ayudar a aprender a otro niño. Pero también 
podemos estudiar en una situación real qué tratamiento didáctico da ese profesor a los 
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errores de sus alumnos o qué tipo de ayuda reclama realmente un niño para aprender a 
hacer construcciones más sofisticadas. Aunque el tipo de situación y de representación 
implicada en ambos casos no es del todo equivalente- en un caso se trata de 
verbalizaciones o predicciones y en el otro de acciones reales- nos hallamos en un primer 
nivel de análisis de las representaciones, más accesible o inmediato. 
Un rasgo esencial de estas representaciones, según ha señalado Rodrigo (1997) es su 
carácter situacional. Se trata de representaciones construidas en respuesta a una demanda 
específica y que, en muchos casos, se elaboran ad hoc, en respuesta a esas demandas 
contextuales, sin que necesariamente estén almacenadas de modo permanente o explícito 
en el sistema cognitivo del sujeto. 
Pero esas ideas, predicciones o acciones no deben analizarse aisladamente una de 
otras. Investigaciones sobre los cambios en los conocimientos sobre dominios tan diversos 
como la química, la astronomía, las representaciones mentales o la notación alfabética 
indican que esas representaciones forman parte de teorías más amplias, y es en el marco de 
estas teorías en el que tiene lugar el cambio conceptual. El conjunto de representaciones de 
diverso tipo activadas por los sujetos en diferentes contextos de aprendizaje define las 
teorías de dominio o teorías de conocimiento específico de los sujetos para ese dominio 
dado. 
Estas teorías de dominio serían menos accesibles tanto para el investigador como 
para los propios procesos de explicitación del sujeto. Así, a partir de una serie de tareas en 
las que pedimos a un alumno que prediga la trayectoria de diversos objetos en movimiento, 
se asume que mantiene una teoría para el dominio de la cinemática según la cual todo 
movimiento implica una fuerza equivalente o, aún más, el movimiento de los objetos 
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(Driver y otros, 1994; Pozo y Gómez Crespo, 1998). Pero ello no quiere decir que el 
alumno mantenga de modo explícito esa teoría de dominio, que pueda hacer explícita esa 
regularidad conceptual que nosotros inferimos a partir de sus acciones y predicciones. En 
este sentido las teorías de dominio requieren un mayor esfuerzo cognitivo y una mayor 
cantidad de práctica para su explicación. 
Se trataría, sin embargo, de representaciones más estables que los modelos mentales 
situacionales (Rodrigo, 1997), ya que, como producto de la  práctica repetida con 
situaciones similares, las teorías de dominio se hallarían representadas de modo explícito 
en la memoria permanente del sujeto, en forma de un conjunto de reglas o regularidades a 
partir de las cuales se constituirían  esos modelos mentales situacionales. En este sentido, 
adoptando el modelo desarrollado por Karmiloff-Smith (1992) sobre los procesos de 
explicitación del conocimiento diríamos que las teorías de dominio, si bien son implícitas 
en el sentido de no ser aún accesibles a la conciencia del sujeto, se hallan ya 
explícitamente representadas en la memoria, por lo que se corresponderían con el nivel 
representacional E1 definido en dicha teoría. La explicación sería un proceso continuo y 
recurrente que implicaría diversos niveles de redescripción representacional basados en 
códigos de creciente abstracción o formalización. Un conocimiento puede ser explícito sin 
ser consciente, y puede ser consciente sin ser verbalizable, pero las formas superiores de 
explicitación implican la capacidad de re describir fenómenos o situaciones en términos de 
lenguajes y códigos con notable nivel de abstracción o descontextualización. 
Según este modelo, las teorías de dominio restringirían las representaciones 
construidas por cada sujeto en respuesta a las demandas específicas de cada situación 
concreta. De esta forma, las teorías de dominio vendrían a proporcionar, o a consistir en, 
los rasgos invariantes de los modelos mentales elaborados en diferentes contextos dentro 
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un mismo ámbito de conocimiento. Pero, ¿de dónde provendría la regulación de las teorías 
de dominio?. Las teorías de dominio se organizarían o estructurarían a partir de una serie 
de supuestos implícitos que constituirían una teoría marco (Vosniadou, 1994) o una teoría 
implícita (Pozo y otros, 1992; Pozo y Gómez Crespo, 1998). Las teorías implícitas estarían 
constituidas de hecho a partir de un conjunto de reglas o restricciones en el procesamiento 
de la información que restringirían no sólo la selección de la información procesada sino 
también las relaciones establecidas entre los elementos de esa información. 
Podríamos decir que estas teorías serían una especie de sistema operativo del 
funcionamiento cognitivo (Riviere, 1997) que, a través de las restricciones impuestas, 
formatearía las representaciones elaboradas por el sujeto para un dominio dado, sus teorías 
de dominio y restringirían en suma las formas en que procesa un escenario concreto.  
En este sentido, las teorías implícitas tendrían un carácter más general que las 
propias teorías de dominio, ya que las representaciones elaboradas por los sujetos en 
diversos dominios podrían compartir unas mismas restricciones de procesamiento, el 
mismo sistema operativo. Además, las teorías implícitas serían aún más estableces que las 
propias teorías de dominio. Distintas teorías de dominio pueden sustentarse en los mismos 
sujetos implícitos. Por ejemplo, los alumnos pueden mantener diferentes teorías sobre la 
naturaleza de la materia que asumen, como supuestos implícitos comunes, el carácter 
continuo y estático de la materia, determinado por la interpretación de esas situaciones en 
forma de relaciones causales lineales- en las que todo cambio debe responder a la acción 
inmediata de un agente-  y de una analogía entre el modelo (la estructura corpuscular de la 
materia) y la realidad que representa (la apariencia macroscópica de esa misma materia) 
(Pozo y Gómez Crespo, 1998). 
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El alumno puede cambiar su teoría de dominio pero manteniendo los mismos 
supuestos implícitos. El cambio conceptual radical, concebido como una reestructuración 
profunda en un dominio dado, se produciría únicamente cuando cambiasen también esos 
supuestos implícitos que subyacen a las teorías de dominio, superando las fuertes 
restricciones al procesamiento impuestas por el propio sistema cognitivo (Chi, Slotta y De 
Leeuw, 1994; Pozo, en prensa; Vosniadou, 1994). 
Otra teoría del cambio conceptual, desarrollada por Chi (Chi, 1992; Chi, Slotta y De 
Leeuw, 1994) propone unos rasgos más precisos y detallados, al concebir que el cambio 
conceptual se hace necesario cuando existe una incompatibilidad ontológica entre la teoría 
científica y la teoría mantenida por el alumno. Según este modelo, las personas 
clasificamos todos los objetos del mundo en un número limitado de categorías ontológicas, 
a las que atribuimos unas propiedades determinadas. De hecho, según Chi (1992), todos 
los objetos y situaciones del mundo los interpretamos a partir de tres ontologías básicas: 
materia (cuando atribuimos a un objeto propiedades materiales como peso, volumen, color, 
etc.), procesos (cuando interpretamos un hecho o una propiedad de un objeto como el 
resultado de una relación entre otras entidades, por ejemplo, una enfermedad como un 
contagio, la motivación como el resultado de la interacción entre el alumno y la tarea, etc.) 
y estados mentales (cuando atribuimos un hecho o una propiedad a las intenciones y 
deseos de un “objeto con mente”, como diría Riviere (1991) que se propuesto, por 
ejemplo, engañar a alguien a aprender algo). En general, el cambio conceptual radical se 
requerirá cuando sea preciso cambiar una entidad de una categoría principal a otra. Así, se 
requeriría una reestructuración ontológica para entender que la fuerza, la energía o incluso 
el color no son propiedades absolutas de la materia, sino relaciones, procesos de 
interacción.  O en el ámbito psicológico, para pasar de interpretar la conducta de los demás 
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en términos mentalistas, como hacemos en nuestra vida cotidiana, utilizando nuestra 
psicología intuitiva, basada en una teoría de la mente, a interpretar esa misma conducta en 
función de procesos de reforzamiento y castigo, o de procesos de representaciones 
cognitivas, entidades que pertenecían a la categoría ontológica de procesos. Según este 
modelo, por tanto, pasar de interpretar el aprendizaje o el fracaso escolar desde la 
psicología intuitiva, basada en sistemas de intenciones y deseos, de estados mentales, a 
interpretarlos en el marco de la psicología cognitiva de la instrucción, en términos de 
representaciones y procesos, implicaría un verdadero cambio conceptual (Pozo, 1994), 
algo en lo que no todos los autores estarían de acuerdo (Thagard, 1992) 
2.2.2.3. Tipos de teorías implícitas relacionadas con el aprendizaje  
Las teorías implícitas sobre el aprendizaje son constructos organizadores que ayudan 
a ver cómo se articulan entre sí las ideas sobre las condiciones, los procesos y los 
resultados del aprendizaje (Pozo, 1996, 2006). Nos apoyaremos en este autor para describir 
las diferentes teorías implícitas relacionadas con el aprendizaje, tratando de ver cómo 
repercuten sobre las concepciones, las actuaciones educativas y la evaluación. 
La teoría directa 
Se puede decir que es la teoría más básica que, en su versión extrema, se centra casi 
exclusivamente en los resultados o productos del aprendizaje, sin relacionarlos con el 
contexto, ni con las actividades que debe realizar el alumno para aprender. Desde esta 
teoría se considera que la simple exposición al contenido que hay que aprender garantiza el 
resultado, entendido como la reproducción fiel de la información presentada. 
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Creemos que pocos profesores parten de esta concepción tan mecánica del 
aprendizaje; sin embargo, parece ser más común una versión más elaborada de la teoría 
directa en la cual los resultados  se vinculan a unas condiciones que, cuando se cumplen, 
garantizan el aprendizaje mientras que, si no están presentes, lo obstaculizan. (Pozo, 2006) 
Estos profesores creen que la reproducción fiel de los contenidos enseñados, es la 
mejor prueba de aprendizaje. Para ellos, los resultados del aprendizaje, declarativos o 
procedimentales, son claramente identificables; son logros que se acumulan 
sumativamente en el proceso de aprender y, al final se saben o no, sin posiciones 
intermedias. Desde esta perspectiva, el sistema de evaluación más coherente y útil para 
recoger la información sobre los aprendizajes conseguidos, sería el examen de contenidos. 
Esta forma de ver el aprendizaje recuerda a las teorías conductistas más ingenuas que 
consideraban que, si se daban unas condiciones básicas en el aprendiz y en el profesor, el 
aprendizaje irremediablemente tendría lugar y produciría unos resultados iguales en todos, 
que reflejarían, claramente, el contenido de aprendizaje. 
La teoría interpretativa 
Aunque no supone una ruptura total con la anterior, ya que comparte con ella 
algunos supuestos, contiene elementos diferenciadores. Desde esta teoría se concibe que, si 
bien algunas condiciones son necesarias para el aprendizaje, no bastan para explicarlo, 
porque la clave de un buen aprendizaje es la actividad mental del alumno. Por lo tanto, se 




Se tratará entonces de intervenir sobre dos tipos de procesos: por una parte, sobre los 
que se encargan de generar, conectar, ampliar y corregir las representaciones internas del 
aprendiz, por medio de actividades en las que se le pide que descubra, recuerde, relacione 
o descarte las nuevas informaciones y, por otra, actuar sobre los procesos que regulan las 
prácticas del alumno como proponerse metas, evaluar los resultados, ajustar la ejecución, 
etc., (Pozo, 2006) 
Curiosamente, si bien la visión del aprendizaje se desplaza hacia la actividad mental 
del alumno, los resultados se conciben de forma similar a la de la teoría directa, aunque 
con algunos matices. 
Así, en algunas ocasiones, se describen los productos de aprendizaje como 
acumulación de conocimientos nuevos, pero se contempla también si aumenta la 
complejidad del conocimiento y se refina el uso de los procesos mentales. Pero, en 
definitiva, el aprendizaje debe producir una aproximación cada vez más fiel, precisa y 
completa de la realidad o del conocimiento que tiene que ser aprendido, tal como lo 
interpreta el profesor. De tal forma que se seguirán evaluando los aprendizajes literales, 
mediante pruebas que nos demuestren su consecución. Como vemos, la evaluación no 
cambia a pesar de modificarse la teoría. 
Parece ser que esta forma de entender el aprendizaje es la que predomina en alumnos 
y profesores, al menos en las sociedades occidentales contemporáneas donde se han 
realizado estos estudios  (Chi, Slotta y Leeuw, 1994; Samuelowicz y Bain, 2001, 2002; 
Pozo, 2006; Pintor, 2005; Gargallo, 2008). Es decir, la mayoría cree que los tres 
componentes básicos del aprendizaje se articulan de una forma lineal y unidireccional: las 
condiciones actúan sobre las acciones y procesos del estudiante y éstos provocan unos 
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resultados (de ahí que se diga: este alumno sí sabe estudiar). Esta cadena lineal también 
puede formar bucles, puesto que los resultados de aprendizaje pasan a ser nuevos 
conocimientos que se convierten en las condiciones iniciales para nuevos aprendizajes. 
La teoría descrita, como podemos observar, se apoya en postulados del 
procesamiento de la información, pues se asume la necesidad de procesos intermedios 
entre la entrada de la información y las representaciones internas. Sin embargo, sigue 
vigente la concepción de que el buen aprendizaje debe reflejar la realidad de forma exacta. 
Esta forma de entender el resultado del aprendizaje no parece demasiado coherente con la 
teoría que la sustenta: como hemos visto, los complejos procesos mentales que 
necesitamos para asimilar el conocimiento, pueden distorsionar e incluso impedir esa copia 
exacta de la realidad: el cerebro nos engaña. 
La teoría constructiva 
El aprendizaje, según esta teoría implica procesos mentales reconstructivos de las 
propias representaciones acerca del mundo físico, sociocultural e incluso mental, así como 
de autorregulación  de la propia actividad de aprender (Pozo et al., 2006, p. 124). Es decir, 
no sólo se considera que son necesarios los procesos mentales para aprender, sino que se 
les atribuye un papel transformador. En consecuencia, los resultados del aprendizaje ya no 
se conciben como una reproducción fiel de los contenidos trabajados, sino como una 
redescripción de los mismos producida por la persona que aprende y cambia en ese 
proceso. Para conocer esos resultados hay que considerar los cambios que se han efectuado 
tanto a nivel representacional (los nuevos significados que el aprendiz asigna a los 




Aunque parece que ha habido un cambio respecto de la teoría interpretativa, nos 
parecen similares en la práctica. Entendemos que, para considerarse constructivista, no 
basta con pensar que los conocimientos previos influyen en el aprendizaje y aceptar como 
necesaria la actividad del alumno en la construcción de su conocimiento: habría que 
asumir que esos procesos son también productos de una construcción (Pérez-Echevarría, 
Mateos, Pozo y Scheuer, 2001). 
2.2.2.4. Planeamiento y desarrollo de las concepciones de aprendizaje  
El método cualitativo es la  técnica que se utiliza  para evaluar las concepciones del 
aprendizaje, las cuales se basan en una realización de preguntas abiertas, y en función de 
las respuestas obtenidas proporcionan el tipo de Concepción de Aprendizaje cuyo valor es 
informativo. Marton y et al. (1993) proponen la siguiente clasificación para las 
“Concepciones del Aprendizaje”. 
• En primer lugar, como aumento del propio conocimiento, aprender cosas nuevas, 
para el futuro, para acumular más conocimientos, aprender reteniendo información y 
por absorción. 
• En segundo lugar, memorización y reproducción, aprendizaje como reproducción de 
lo adquirido, conciben el aprendizaje en términos cuantitativos. Es decir, aprender es 
memorizar para poder reflejar los conocimientos en una prueba de evaluación 
(examen), usando estrategias de almacenamiento y repetición. 
• En tercer lugar, aplicación, adquieres información para utilizarla cuando haya 
necesidad, es transferir ese conocimiento teórico a un contexto aplicado. 
54 
 
• En cuarto lugar, el aprendizaje como comprensión, se entiende como la aptitud para 
alcanzar la obtención del significado de los conocimientos propuestos. Es decir, se 
examina el material desde varios puntos de vista analizando los diferentes 
componentes. 
• En quinto lugar, fomentar el pensamiento crítico para ver o comprender los 
conocimientos desde una óptica diferente. 
• En sexto lugar, el cambio como persona, se añade un aspecto existencial al 
aprendizaje. Hace referencia, al adoptar posturas desde una óptica diferente, refleja 
un valor añadido al proceso de aprendizaje. 
• En séptimo lugar, la deuda, sólo se ha detectado en un caso puntual, especialmente 
con niños japoneses, es una responsabilidad u obligación que tiene uno mismo y en 
relación a otras personas y a la sociedad. 
• En octavo lugar, proceso no limitado en el tiempo o en un contexto, el aprendizaje 
no solo está relacionado en la escuela sino que ocurre en una variedad de contextos y 
experiencias de la vida, el aprendizaje es un proceso continuo. 
• En noveno lugar, el desarrollo de la competencia social, esta categoría es 
infrecuente, sólo aparece en algunos niños japoneses, se centra en la comunicación, 
en las relaciones humanas y en habilidades sociales e interpersonales. Aprender a ser 
un buen miembro de la sociedad y desenvolverse fácilmente con otras personas. 
Autores como Vermunt (1996, 1998), define las Estrategias de Aprendizaje como el 
conjunto de actividades pensadoras que los estudiantes usan para aprender. La teoría de 
Vermunt (1996) acentúa las diferencias individuales del estudiante que aprende en la 
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enseñanza superior. Él usa el término ‘”el estudio de los estilos de aprendizaje” para 
abarcar todo tratamiento cognoscitivo y de regulación de estrategias, cuyo eje principal 
también es el aprendizaje no sólo de conceptos sino también de motivaciones. 
Las semejanzas entre Vermunt (1996)  y Marton (1993) coinciden en los siguientes 
tipos de concepciones como, aumentar el propio conocimiento o entrada del conocimiento, 
el empleo del propio conocimiento o aplicación fuera del contexto escolar. La estimulación 
de la educación puede estar relacionada con adquirir y transferir conocimientos desde una 
óptica diferente. 
En cuanto a las diferencias Vermunt (1996)  hace referencia a dos concepciones 
como construcción del conocimiento, trataría de que el estudiante realizara sus propias 
preguntas, búsqueda de relaciones y ampliar conocimientos anteriores con los nuevos. Y la 
segunda concepción el aprendizaje cooperativo, la preferencia de trabajar y estudiar junto 
con otros estudiantes. 
La diferencia entre Marton (1993) y Vermunt (1996) aborda una serie de 
concepciones como el aprendizaje como comprensión, realización personal, la deuda, el 
proceso no limitado en el tiempo, y el desarrollo de la competencia social, anteriormente 
explicadas, y que no son consideradas por Vermunt (1996). 
Los resultados de investigación de Cano y Cardelle-Elawar (2004) respecto a la 
evolución de las Concepciones de Aprendizaje en secundaria y el rendimiento académico 
ponen de manifiesto los siguientes aspectos:  
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 Las concepciones de los estudiantes y la madurez cognitiva se transforman a lo 
largo de la institución escolar a medida que progresan. Va de lo más elemental y simple a 
lo más complejo y de mayor nivel. 
Tanto las creencias epistemológicas como las concepciones de aprendizaje ocurren 
simultáneamente, es decir, ambos cambios se producen a la vez en el desarrollo del 
estudiante en la institución escolar. Se evidencia una relación entre concepciones de 
aprendizaje del grupo de sujetos constructivista presentan mejores resultados académico 
con respecto a los estudiantes cuya concepción de aprendizaje es reproductiva. Se 
concluye que tanto las concepciones de aprendizaje como las creencias epistemológicas 
son variables o factores que determinan y predicen el rendimiento académico. 
2.3. Definiciones de términos 
Aprendizaje 
Actividad organizadora compleja del alumno que elabora sus nuevos conocimientos 
propuestos a partir de revisiones, selecciones, transformaciones y reestructuraciones de sus 
antiguos conocimientos pertinentes, en cooperación con el maestro y sus compañeros. 
(Beltrán, 1993). 
Concepciones de aprendizaje 
Conjunto de representaciones explicativas que poseen los docentes sobre el 
aprendizaje que condiciona y afecta la práctica didáctica; formadas en base a la 




Interpretación reduccionista del aprendizaje. Considera la existencia de una 
correspondencia directa entre ciertos datos o condiciones y los resultados del aprendizaje; 
restando importancia a la mediación del proceso psicológico en el aprendizaje. (Martínez y 
Villegas, 2001). 
Concepción interpretativa 
Considera a la actividad personal del estudiante como un proceso mediador crucial 
entre las condiciones y los resultados. Se releva la influencia de los procesos psicológicos. 
(Martínez y Villegas, 2001). 
Concepción constructivista 
Postula que el aprendizaje puede implicar procesos reconstructivos que generen 
nuevos conocimientos y establezcan nuevas relaciones. Se asigna una función 
transformadora a los procesos de mediación. (Martínez y Villegas, 2001). 
Locus de control interno 
Percepción que los eventos ocurren principalmente como efecto de sus propias 
acciones, es decir la percepción que ellas mismas controlan sus vidas. Así, estas personas 
valoran positivamente el esfuerzo y la habilidad personal. (Rotter, 1996) 
Locus de control externo 
Percepción que los eventos ocurren como resultado del azar, el destino, la suerte o el 







Capítulo III. Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis  
3.1.1 Hipótesis general 
H1. Existe relación significativa entre el locus de control y la concepción de 
aprendizaje en los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad 
Pública. 
3.1.2. Hipótesis Específicas 
H1.  Los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública 
predominantemente usan el tipo de locus de control interno. 
H2.  Los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública 
utilizan con mayor frecuencia la concepción de aprendizaje de tipo de interpretativa 
y constructiva.  
H3.  Existe relación significativa entre locus de control interno  y la concepción de 




H4.  Existe relación significativa entre locus de control externo  y la concepción de 
aprendizaje  en los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública. 
3.2. Variables 
Variable a correlacionar 
V1 Locus de control 
V2 Concepción  de aprendizaje 
Definición conceptual de las variables 
Locus de control: Expectativas que tiene una persona respecto a los resultados de sus 
acciones (Rotter, 1996) 
Concepción de aprendizaje: Son diversas teorías que determinan las acciones 
empleadas por la persona que aprende, para el logro de las metas de aprendizaje propuestas 
(Martínez y Villegas, 2001). 
3.3. Operacionalización de las variables 
Variable Dimensiones Indicadores 
V1 Locus de control Locus de control interno 
Locus de control externo 
Respuesta a los ítems de la Escala de 
Locus de Control de Rotter (1996) 





Respuestas obtenidas en el cuestionario 
sobre concepciones de aprendizaje 






Capítulo IV. Metodología 
4.1. Enfoque de investigación 
La investigación realizada fue  de enfoque cuantitativo. Según Hernández, Fernández 
y Baptista (2014) el enfoque cuantitativo usa la recolección de datos para probar hipótesis, 
con base en la medición numérica y el análisis estadístico, para establecer patrones de 
comportamiento y probar teorías. 
4.2. Tipo de Investigación 
El estudio  fue de tipo Correlacional. Según Hernández, Fernández y Baptista (2014) 
los estudios correlaciónales tratan de establecer la existencia de asociaciones significativas 
entre las variables de estudio.  
4.3. Diseño de Investigación 
El diseño de investigación fue el Descriptivo-Correlacional, ya que se trató de 
establecer el grado de relación existente entre las variables locus de control y concepción 
de aprendizaje en estudiantes de un Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública. 
Según Hernández, Fernández, Baptista (2014) este tipo de estudio tiene como 
propósito medir el grado de relación que exista entre dos o más conceptos o variables. 
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Al esquematizar este tipo de investigación obtenemos el siguiente diagrama: 
   




En el esquema: 
M    =  Muestra de investigación 
0x, Oy, Oz =  Observaciones de las variables 
r  =  Relaciones entre variables 
4.4. Población y Muestra 
4.4.1. Población 
La población de estudio estuvo conformada por  estudiantes 220 estudiantes de 
ambos sexos de las especialidades de Ciencias Sociales y Psicología,  Ciencias Sociales e 
Historia y Comunicación del Programa de Educación a Distancia de la Universidad 
Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”, matriculados en el periodo presencial 
(verano, 2017). Dichos estudiantes son docentes en servicio que laboran en Instituciones 
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Tabla 1.  
Distribución de la población 
Especialidades n % 
Ciencias Sociales y Psicología 100 45 
Ciencias Sociales e Historia 70 32 
Comunicación 50 23 
Total 220 100% 
4.4.2. Muestra  
De dicha población se seleccionó  una muestra representativa mediante la técnica de 
muestreo probabilística  de estudiantes. 










n = Tamaño de la muestra necesaria  
Z2 = (1.96)2 
P = Probabilidad de que el evento ocurra 50%  
Q = Probabilidad de que el evento no ocurra 50%  
 = 0.05 ó 5% 





                    2 
n = (1.96)   (0,50) (0.50) 220 
             2                                   2 
    (0.05)   (220-1) + (1.96)  (0.50) (0.50) 
n= 166 
La cantidad de estudiantes por especialidad se determinó por afijación proporcional 
aplicando la siguiente fórmula: 
                        N     = n      N 
                                            n 
Reemplazando tenemos: 
Ciencias Sociales y Psicología 
                        N      = 166 
                                    220  
Ciencias Sociales e Historia 
                        N      = 166 
                                     220   
Comunicación 
                        N      = 166 






1 x 100 = 75 
2 x 70 = 53 
3 x 50 = 38 
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Tabla 2.  
Distribución de la muestra 
Especialidades n % 
Ciencias Sociales y Psicología 75 45 
Ciencias Sociales e Historia 53 32 
Comunicación 38 23 
Total 166 100% 
 
4.5. Instrumentos 
Se utilizaron los siguientes instrumentos: 
Escala de Locus de Control de Rotter ([Rotter Locus of  control Scale] 
Se utilizó la Escala de Locus de Control de Rotter, (1966), en su adaptación 
argentina (Brenlla & Vázquez, 2010). Esta consta de 29 ítems, 23 de los cuales evalúan el 
locus de control, y 6 ítems funcionan como distractores que buscan hacer la prueba menos 
transparente. Cada ítem presenta dos opciones de respuesta, uno correspondiente al control 
interno y el restante al externo, el sujeto debe elegir una de estas opciones. Se asigna 
puntuaciones a las opciones que se refieren a control externo (pudiendo oscilar entre 0 y 23 
puntos) por lo que el aumento de las puntuaciones indica el predominio de este tipo de 
creencias. En la adaptación argentina presenta coeficientes de viabilidad moderados pero 
aceptables (α = .65; KR-20/ r20 = 0.646) concordante con la bibliografía internacional. 
b) Cuestionario sobre Concepciones de Aprendizaje (CONAPRE) 
El cuestionario sobre Concepciones de Aprendizaje (CONAPRE) elaborado por 
Martínez y Villegas, 2001, es un instrumento de autorreporte para la exploración y 
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diagnóstico de las concepciones de aprendizaje, desarrollado y validado con grupos 
universitarios de Venezuela y España. 
El desarrollo del cuestionario se basó en los estudios de Saljo (1979), el trabajo de 
Pozo y Scheuer (1999), así como en una aproximación exploratoria con grupos de 
universitarios (Martínez, 2000; Martínez, Villegas, 2001), que a través de un ensayo, 
respondieron a la pregunta “¿qué es el aprendizaje?”. 
El instrumento se aplica en una sesión de clase cotidiana, toma entre 15 y 20 minutos 
aproximadamente. El participante recibe el cuadernillo de reactivos; se le explica que es un 
cuestionario anónimo y que deben ser sinceros en sus apreciaciones. Los reactivos son un 
conjunto de situaciones o estrategias de aprendizaje que se realizan con mucha o poca 
frecuencia, tomando como parámetro las actividades académicas. 
Los resultados del cuestionario se procesan a través del análisis factorial 
confirmatorio con rotación oblimín de tres factores y se establecen las categorías de 
análisis según la estructura factorial propuesta. Una vez determinadas las categorías, se 
obtienen las puntuaciones para cada una de ellas y se determina la concepción (o 
concepciones) dominante. 
Escalas (Concepciones) Reactivos correspondientes 
1) Directa  3 / 6 / 10 / 14   
2) Interpretativa    1 / 4 / 9 / 12 / 13 
3) Constructiva    2 / 5 / 7 / 8 / 11 
Con este cuestionario se puede obtener una aproximación acerca de los conceptos del 
individuo, quizá como complemento de las entrevistas o ensayos, o como un  dato inicial 
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previo a la aplicación de otras tareas o materiales, lo que dependerá de los objetivos de la 
investigación y de los materiales o instrumentos utilizados. 
La validez de contenido del CONAPRE se estableció con base en el juicio de 
expertos en el área de psicología evolutiva, psicología básica y métodos de investigación 
educativa (en tres países iberoamericanos). Su confiabilidad (alfa=  . 73), se determinó a 
través del análisis de su consistencia interna en muestras de universitarios venezolanos y 
españoles. 
4.6. Técnicas de recolección de datos 
Entre las principales técnicas  aplicadas  durante la investigación, tuvimos: 
Técnica psicométrica, en la medida que se utilizaron los cuestionarios de Locus de 
control y Concepción de Aprendizaje, los cuales están debidamente válidos y son 
confiables 
Técnica de análisis documental,  ya que se  utilizaron fuentes primarias y secundarias 
para la elaboración del sustento teórico de la investigación en función a las variables de 
estudio 
4.7. Tratamiento estadístico 
Las técnicas de procesamiento y análisis de datos  aplicadas fueron las de tipo 
descriptivo e inferencial como la media aritmética, la desviación estándar, y la prueba de 
chi cuadrada. 


























Capítulo V. Resultados 
5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos    
5.1.1. Validez 
Cuestionario Locus de Control 
La técnica de la encuesta  y su instrumento el cuestionario que se aplicó a   los  
estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública, para 
indagar su opinión acerca de los indicadores de cada una de las dimensiones de la Variable  
del estudio. La encuesta está estructurada de  29 ítems según la  Escala de Locus de 
Control de Rotter 
Cuestionario concepciones de Aprendizaje 
La técnica de la encuesta  y su instrumento el cuestionario que se aplicó a   los  
estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública, para 
indagar su opinión acerca de los indicadores de cada una de las dimensiones de la Variable  
del estudio. La encuesta está estructurada por 14  ítems según el cuestionario sobre 
Concepciones de Aprendizaje (CONAPRE) elaborado por Martínez y Villegas, 2001 
Validez y Confiabilidad de locus de control 
La validez establece relación del instrumento con las variables que pretende medir y, 
la validez de construcción relaciona los ítems de la encuesta aplicado con los basamentos 
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teóricos y los objetivos de la investigación para que exista consistencia y coherencia 
técnica.  
Para nuestra investigación se utilizó la Escala de Locus de Control de Rotter, (1966), 
en su adaptación argentina (Brenlla & Vázquez, 2010). Esta consta de 29 ítems, 23 de los 
cuales evalúan el locus de control, y 6 ítems funcionan como distractores que buscan hacer 
la prueba menos transparente. Cada ítem presenta dos opciones de respuesta, uno 
correspondiente al control interno y el restante al externo, el sujeto debe elegir una de estas 
opciones. Se asigna puntuaciones a las opciones que se refieren a control externo 
(pudiendo oscilar entre 0 y 23 puntos) por lo que el aumento de las puntuaciones indica el 
predominio de este tipo de creencias. En la adaptación argentina presenta coeficientes de 
viabilidad moderados pero aceptables (α = .65; Kuder Richardson  = 0.646) concordante 
con la bibliografía internacional. 
La validez de contenido se realizó mediante juicio de expertos cuyos jueces dieron 
su veredicto obteniéndose un promedio superior a 0,85, lo que indica que el instrumento 
deberá ser aplicado a toda la muestra. (Ver  Tabla 3) 
Tabla 3.    
Promedios de Juicio de Expertos 
Expertos Criterio % 
Experto 1 Muy buena 90% 
Experto 2 Muy buena 85% 
Experto 3 Muy buena 90% 
Experto 4 buena 80% 
Experto 5 Muy buena 85% 
Puntaje  total 85% 
Fuente : Datos alcanzados en el estudio 
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Para la confiabilidad del  instrumento se utilizó la técnica estadística Kuder 
Richardson 20  cuyo resultado del coeficiente Kuder Richardson  es igual a  0,65  
moderada.  Por lo tanto el instrumento presentó consistencia interna  
Validez y Confiabilidad de Concepciones de Aprendizaje 
El cuestionario sobre Concepciones de Aprendizaje (CONAPRE) elaborado por 
Martínez y Villegas, 2001, es un instrumento de autorreporte para la exploración y 
diagnóstico de las concepciones de aprendizaje, desarrollado y validado con grupos 
universitarios de Venezuela y España. 
El desarrollo del cuestionario se basó en los estudios de Saljo (1979), el trabajo de 
Pozo y Scheuer (1999), así como en una aproximación exploratoria con grupos de 
universitarios (Martínez, 2000; Martínez, Villegas, 2001), que a través de un ensayo, 
respondieron a la pregunta “¿qué es el aprendizaje?”. 
El instrumento se aplica en una sesión de clase cotidiana, toma entre 15 y 20 minutos 
aproximadamente. El participante recibe el cuadernillo de reactivos; se le explica que es un 
cuestionario anónimo y que deben ser sinceros en sus apreciaciones. Los reactivos son un 
conjunto de situaciones o estrategias de aprendizaje que se realizan con mucha o poca 
frecuencia, tomando como parámetro las actividades académicas. 
Los resultados del cuestionario se procesan a través del análisis factorial 
confirmatorio con rotación oblimín de tres factores y se establecen las categorías de 
análisis según la estructura factorial propuesta. Una vez determinadas las categorías, se 




Escalas (Concepciones) Reactivos correspondientes 
1) Directa   3 / 6 / 10 / 14   
2) Interpretativa           1 / 4 / 9 / 12 / 13 
3) Constructiva           2 / 5 / 7 / 8 / 11 
Con este cuestionario se puede obtener una aproximación acerca de los conceptos del 
individuo, quizá como complemento de las entrevistas o ensayos, o como un  dato inicial 
previo a la aplicación de otras tareas o materiales, lo que dependerá de los objetivos de la 
investigación y de los materiales o instrumentos utilizados. 
La validez de contenido del CONAPRE se estableció con base en el juicio de 
expertos en el área de psicología y de  investigación . Su confiabilidad (alfa=  . 73), se 
determinó a través del análisis de su consistencia interna en muestras de universitarios. 
Asimismo, se mediante juicio de expertos cuyos jueces dieron su veredicto obteniéndose 
un promedio superior a 0,85, lo que indica que el instrumento deberá ser aplicado a toda la 
muestra. (Ver  Tabla 4) 
 Tabla 4.    







Fuente : Datos alcanzados en el estudio  
Expertos Criterio % 
Experto 1 Muy buena 85% 
Experto 2 Muy buena 85% 
Experto 3 Muy buena 90% 
Experto 4 buena 80% 
Experto 5 Muy buena 85% 
Puntaje  total 85% 
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 Para la confiabilidad se utilizó la técnica estadística alfa de Cronbach  cuyo 
resultado del coeficiente alfa de Cronbach es igual a  0,73  alta.  Por lo tanto el instrumento 
presentó consistencia interna. 
5.2  Presentación y análisis de los resultados 
5.2.1. Análisis descriptivo  
El análisis de frecuencia de las puntuaciones alcanzadas después de aplicar  los 
cuestionarios a  los  estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública. Se tabuló, gráfico y luego se interpretó, tal como se muestra en las 
siguientes tablas y figuras. 
Tabla 5.   
Baremo 
Locus de control Concepción 





Directa 130 a más 20, 19, 18 
116 a 129 17, 16 
Interpretativa 85 a 115 15, 14, 13 














Frecuencias absolutas y porcentuales de tipo de locus de control y nivel de 
concepción de aprendizaje en   los  estudiantes del Programa de Educación a 
Distancia de una Universidad Pública 
Elaboración propia 
De la tabla 6  se puede observar que  la distribución de frecuencias de  la variable 
locus de control en su relación a la concepción de aprendizaje  del Programa de Educación 
a Distancia de una Universidad Pública, notamos que 98 estudiantes con locus interno que 
representa el 59% del total de la muestra son predominante en la concepción de 
aprendizaje mientras que 68 estudiantes que representa el 41% de la muestra tienen un 
locus  de control externo, observándose en ellos una bajo predominancia en el nivel de 
concepción de aprendizaje. Por lo tanto el tipo de locus de control predomínate  en los 
estudiantes del programa de educación a distancia es el interno  
Locus de control Frecuencias 
Frecuencia 
relativa 
Porcentaje Cuantificación  
Interno 98 0.59 58% 85 a 125 
Externo 68 0.41 42% 70 a 84 




Figura 1. Analisis dee Frecuencia absolutas y porcentuales de locus de control y 
concpeción de aprendizaje en esudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública 
 Tabla 7.   
Frecuencias absolutas y porcentuales de  tipo de concepción de aprendizaje 
utilizada por los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública. 
De la tabla 7 se puede observar que  la distribución de frecuencias del  tipo de 
concepción de aprendizaje utilizada por los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de 
una Universidad Pública notamos que 48 estudiantes que representa 29% del total tienen una 
concepción directa de aprendizaje mientras que 68 estudiantes que representa el 41% de la 






Porcentaje Cuantificación  
Directa 48 0,29 29% 85 a 125 
Interpretativa 68 0,41 41% 70 a 84 
Constructiva 50 0,30 30% 30 a 69  
Total 166 1 100%  
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que representa el 30% del total tienen una concepción de aprendizaje  constructiva. 
Predominando el tipo de aprendizaje constructiva e interpretativa en los estudiantes del 
Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública. 
 
Figura 2. Análisis porcentual de tipo de concepción de aprendizaje utilizada por 
estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública  
 
Tabla 8.  
Frecuencias absolutas y porcentuales de tipo de locus de control interno  y 
concepción de aprendizaje en   los  estudiantes del Programa de Educación a 





Interno           88 0.53 53% 30 a 125 
Concepción de 
aprendizaje 
          78 0.47 47% 30 a 125 
TOTAL 166 1 100% 
 
Fuente: Datos alcanzados en el estudio 
De la tabla 8 se puede observar que  la distribución de frecuencias de  la variable 
locus de control interno  en su relación a la concepción de aprendizaje  del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública, notamos que 88 estudiantes tienen con 
locus interno que representa el 53% del total de la muestra, mientras que 78 estudiantes 
tienen en la concepción de aprendizaje que representa el 43% de la muestra .Por lo tanto  
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existe una relación significativa entre locus de control interno en mayor porcentaje que  la  
concepción de aprendizaje en   los  estudiantes del Programa de Educación a Distancia de 
una Universidad Pública 
 
Figura 3. Análisis porcentual de tipo de tipo de control interno y concepción de 
aprendizaje en los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad 
Pública 
 
Tabla 9.  
Frecuencias absolutas y porcentuales de tipo de locus de control externo  y 
concepción de aprendizaje en   los  estudiantes del Programa de Educación a 






Externo   78 0.47 47% 30 a 125 
Concepción de aprendizaje    88 0.53 53% 30 a 125 
TOTAL 166 1 100%  
Fuente: datos alcanzados en el estudio 
De la tabla 9 se puede observar que  la distribución de frecuencias de  la variable 
locus de control externo  en su relación a la concepción de aprendizaje  del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública, notamos que 78 estudiantes tienen con 
locus interno que representa el 47% del total de la muestra, mientras que 88 estudiantes 
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tienen en la concepción de aprendizaje que representa el 53% de la muestra .Por lo tanto  
existe relación significativa entre locus de control externo en menor porcentaje en 
comparación de la  concepción de aprendizaje en   los  estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública 
 
Figura 4. Análisis porcentual de tipo de locus de control externo y nivel de concepción de 
aprendizaje en los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad 
Pública 
 
Pruebas de Normalidad 
Antes de realizar la prueba de hipótesis respectiva primero determinaremos si hay 
una distribución  normal de los datos (estadística paramétrica) o no, es decir una libre 
distribución (estadística no paramétrica). Para tal efecto utilizaremos la prueba de 
normalidad de Kolmogorov Snirnov  (n>50), haciendo  uso del software estadístico SPSS  
22. 
Tabla 10. Prueba de Normalidad 
 
 
 Kolmogorov Snirnov 
Estadístico n Sig. 
Locus de Control 0,657 166 0,000 
Concepción de Aprendizaje 0,564  166 0,000 
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H0:  La datos de las variables de estudio  provienen una distribución normal  
(paramétrico) 
H1:  La datos de las variables de estudio  no provienen  de una distribución normal (no 
paramétrico) 
Sobre la variable locus de control, el valor estadístico  relacionado a la prueba nos 
indica un valor 0,657  y una muestra de 166, el valor de significancia es igual 0,000, como 
este valor es inferior a 0,05 se infiere que hay razones suficientes para rechazar la hipótesis 
nula, y aceptar la hipótesis alterna, concluyendo que los datos no provienen de una 
distribución normal. 
Sobre la variable concepción de aprendizaje, el valor estadístico  relacionado a la 
prueba nos indica un valor 0,564  y una muestra de 166, el valor de significancia es igual 
0,000, como este valor es inferior a 0,05 se infiere que hay razones suficientes para 
rechazar la hipótesis nula, y aceptar la hipótesis alterna, concluyendo que los datos no 
provienen de una distribución normal. 
Conclusión de la prueba de normalidad 
Los datos de las variables de estudio no provienen de una distribución normal, 
siendo una de ellas cuantitativa continúa. Por lo que para efectuar la prueba de hipótesis a 
alcance correlacional  se deberá utilizar el estadístico chi cuadrado de Pearson. 
Prueba de Hipótesis 
Hipótesis General 
















HG:  Existe relación significativa entre locus de control y concepción de aprendizaje en 
estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública. 
.H0:  No existe relación significativa entre locus de control y concepción de aprendizaje en 
estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública. 
Estableciendo el nivel de confianza  
95% de nivel de confianza 
Estableciendo el nivel de significancia 
5%  (p-valor< 0,05) 





Dónde:   Oij:   frecuencia observada de cada celda 
       Eij:   Frecuencia esperada de cada celda 
       
2
c
x  : Chi calculado 






Tabla 11.  
Locus de control y concepción de aprendizaje 
Valor del Chi-Cuadrado calculado 
Tabla 12.  







                                           
Fuente: datos alcanzados en el estudio 
Según los resultados de la prueba de chi-cuadrado de Pearson que se observa en la 
Tabla 11, el valor de significancia p-value (sig. Bilateral) es menor que 0.05 (p-
value=0,00<0,05), por lo tanto se rechaza la hipótesis nula HO  y se acepta la alterna (ver 
figura 5)   
Recuento   
 
Concepción de Aprendizaje   
Total 
Directo Interpretativo Constructivo 
Locus  
Control 
Externo 37 28 13 78 
Interno 50 23 15 88 
Total 87 51 28 166 
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor gl 
Sig. Asintótica (2 caras) 
Chi-cuadrado de Pearson 8,073 2 .000 
Razón de verosimilitud 8,307 2 .001 
Asociación lineal por lineal 7.721 1 .009 
N de casos válidos 166   
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También, según Tabla 13 se observa que el chi-cuadrado calculado es 8,073 y  es 
mayor que el valor  crítico de la tabla (5,99), a un nivel de significancia del 0,05 y grados 
de libertad igual a  2 (gl=2)  (ver tabla 12  distribución chi cuadrado) 
Obtención Del Chi-Cuadrado Crítico 
gl= (3-1)(3-1)= 4 como α=0.05,  entonces ver la tabla 9 
Tabla 13.  




0,95 0,90 0,80 0,70 0,50 0,30 0,20 0,10 0,05 0,01 0,001 
1 0,004 0,02 0,06 0,15 0,46 1,07 1,64 2,71 3,84 6,64 10,83 
2 0,10 0,21 0,45 0,71 1,39 2,41 3,22 4,60 5,99 9,21 13,82 
3 0,35 0,58 1,01 1,42 2,37 3,66 4,64 6,25 7,82 11,34 16,27 
4 0,71 1,06 1,65 2,20 3,36 4,88 5,99 7,79 9,49 13,28 18,47 
5 1,14 1,61 2,34 3,00 4,35 6,06 7,29 9,24 11,07 15,09 20,52 
6 1,63 2,20 3,07 3,83 5,35 7,23 8,56 10,64 12,59 16,81 22,46 
7 2,17 2,83 3,82 4,67 6,35 8,38 9,80 12,02 14,07 18,48 24,32 
8 2,73 3,49 4,59 5,53 7,34 9,52 11,03 13,36 15,51 20,09 16,12 
9 3,32 4,17 5,38 6,39 8,34 10,66 12,24 14,68 15,92 21,67 27,80 
10 3,94 4,86 6,18 7,27 9,34 11,78 13,44 15,99 18,31 23,21 29,59 
















Figura 5.  
Decisión 
Como el valor del chi- calculado (8,073) es mayor que el valor de chi crítico (5,99), 
entonces tomamos la decisión de  rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis general. 
Conclusión 
Por lo demostrado, podemos inferir que existen relación significativa entre locus de 
control y concepción de aprendizaje en estudiantes del Programa de Educación a Distancia 
de una Universidad Pública. 
Hipótesis Especifica 1 
Planteamiento de la hipótesis 
HE1: Los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública 
predominantemente usan el tipo de locus de control interno 
H0:  Los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública 
predominantemente  no usan el tipo de locus de control interno. 






















    95% de nivel de confianza 
Estableciendo el nivel de significancia 
    5%  (p-valor< 0,05) 




Dónde:   Oij:   frecuencia observada de cada celda 




x  : Chi calculado 
Realizando los cálculos con el software estadístico SPSS última versión se obtiene: Valor del 
Chi-Cuadrado Calculado (ver tabla 14) 
Tabla 14.  
Pruebas de chi-cuadrado : Los estudiantes del Programa de Educación a 
Distancia de una Universidad Pública predominantemente usan el tipo de 







                    Fuente: datos alcanzados en el estudio 
Según los resultados de la prueba de chi-cuadrado de Pearson que se observa en la 
Tabla  13, el valor de significancia p-value (sig. Bilateral) es menor que 0.05 (p-
 Valor gl Sig. asintótica (2 caras) 
Chi-cuadrado de Pearson 10,172 2 0.001 
Razón de verosimilitud 10,105 2 0.000 
Asociación lineal por lineal 9,855 1 0.001 
N de casos válidos 166   
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value=0,00<0,05), por lo tanto se rechaza la hipótesis nula HO  y se acepta la alterna (ver 
figura 6)   
Obtención del Chi-Cuadrado Crítico 
gl= (3-1)(3-1)= 4 como α=0.05,  entonces  ver la tabla 11 
Tabla 15.  




0,95 0,90 0,80 0,70 0,50 0,30 0,20 0,10 0,05 0,01 0,001 
1 0,004 0,02 0,06 0,15 0,46 1,07 1,64 2,71 3,84 6,64 10,83 
2 0,10 0,21 0,45 0,71 1,39 2,41 3,22 4,60 5,99 9,21 13,82 
3 0,35 0,58 1,01 1,42 2,37 3,66 4,64 6,25 7,82 11,34 16,27 
4 0,71 1,06 1,65 2,20 3,36 4,88 5,99 7,79 9,49 13,28 18,47 
5 1,14 1,61 2,34 3,00 4,35 6,06 7,29 9,24 11,07 15,09 20,52 
6 1,63 2,20 3,07 3,83 5,35 7,23 8,56 10,64 12,59 16,81 22,46 
7 2,17 2,83 3,82 4,67 6,35 8,38 9,80 12,02 14,07 18,48 24,32 
8 2,73 3,49 4,59 5,53 7,34 9,52 11,03 13,36 15,51 20,09 16,12 
9 3,32 4,17 5,38 6,39 8,34 10,66 12,24 14,68 15,92 21,67 27,80 
10 3,94 4,86 6,18 7,27 9,34 11,78 13,44 15,99 18,31 23,21 29,59 
















Figura 6. Decisión 
Como el valor del chi- calculado (10,172) es mayor que el valor de chi crítico (5,99), 
entonces tomamos la decisión de  rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis 
especifica1. 
Conclusión 
Por lo demostrado, podemos inferir que los estudiantes del Programa de Educación a 
Distancia de una Universidad Pública predominantemente usan el tipo de locus de control 
interno 
Hipótesis Especifica 2 
Planteamiento de la hipótesis 
HE2:  Los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública 
utilizan con mayor frecuencia la concepción de aprendizaje de tipo de interpretativa 
y constructiva. 
H0:  Los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública 






















Estableciendo el nivel de confianza  
    95% de nivel de confianza 
Estableciendo el nivel de significancia 
5%  (p-valor< 0,05) 




Dónde:      Oij:   frecuencia observada de cada celda 
  Eij:   Frecuencia esperada de cada celda 
   
2
c
x  : Chi calculado 
Realizando los cálculos con el software estadístico SPSS última versión se obtiene el 
valor del Chi-Cuadrado Calculado. 
Tabla 16.  
Pruebas de chi-cuadrado:  los estudiantes del Programa de Educación a 
Distancia de una Universidad Pública utilizan con mayor frecuencia la 
concepción de aprendizaje de tipo de interpretativa y constructiva 
 
 
Fuente: datos alcanzados en el estudio 
 Valor gl Sig. Asintótica (2 caras) 
Chi-cuadrado de Pearson 12,232 2 0,000 
Razón de verosimilitud 12,053 2 0,000 
Asociación lineal por lineal 11.253 1 0,001 
N de casos válidos 166   
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Según los resultados de la prueba de chi-cuadrado de Pearson que se observa en la 
Tabla   16 el valor de significancia p-value (sig. Bilateral) es menor que 0.05 (p-
value=0,00<0,05), por lo tanto se rechaza la hipótesis nula HO  y se acepta la alterna (ver 
figura 7)   
También, según Tabla  16 se observa que el chi-cuadrado calculado es 12,232 y  es 
mayor que el valor  crítico de la tabla (5,99), a un nivel de significancia del 0,05 y grados 
de libertad igual a  2 (gl=2)  (ver tabla 17 distribución chi cuadrado) 
Obtención del chi-cuadrado crítico 
gl= (3-1)(3-1)= 4 como α=0.05,  entonces ver la tabla 13 
Tabla 17.  

















0,95 0,90 0,80 0,70 0,50 0,30 0,20 0,10 0,05 0,01 0,001 
1 0,004 0,02 0,06 0,15 0,46 1,07 1,64 2,71 3,84 6,64 10,83 
2 0,10 0,21 0,45 0,71 1,39 2,41 3,2Z 4,60 5,99 9,21 13,82 
3 0,35 0,58 1,01 1,42 2,37 3,66 4,64 6,25 7,82 11,34 16,27 
4 0,71 1,06 1,65 2,20 3,36 4,88 5,99 7,79 9,49 13,28 18,47 
5 1,14 1,61 2,34 3,00 4,35 6,06 7,29 9,24 11,07 15,09 20,52 
6 1,63 2,20 3,07 3,83 5,35 7,23 8,56 10,64 12,59 16,81 22,46 
7 2,17 2,83 3,82 4,67 6,35 8,38 9,80 12,02 14,07 18,48 24,32 
8 2,73 3,49 4,59 5,53 7,34 9,52 11,03 13,36 15,51 20,09 16,12 
9 3,32 4,17 5,38 6,39 8,34 10,66 12,24 14,68 15,92 21,67 27,80 
10 3,94 4,86 6,18 7,27 9,34 11,78 13,44 15,99 18,31 23,21 29,59 










Figura 7. Decisión 
Como el valor del chi- calculado (12,232) es mayor que el valor de chi crítico (5,99), 
entonces tomamos la decisión de  rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis 
especifica2 
Conclusión 
Por lo demostrado, podemos inferir que los estudiantes del Programa de Educación a 
Distancia de una Universidad Pública utilizan con mayor frecuencia la concepción de 
aprendizaje de tipo de interpretativa y constructiva. 
Hipótesis Especifica 3 
Planteamiento de la hipótesis 
 HE2:  Existe relación significativa entre locus de control interno  y la concepción de 























H0:  No existe relación significativa entre locus de control interno  y la concepción de 
aprendizaje en  los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública. 
Estableciendo el nivel de confianza  
    95% de nivel de confianza 
Estableciendo el nivel de significancia 
    5%  (p-valor< 0,05) 




Donde:   Oij:   frecuencia observada de cada celda 
Eij:   Frecuencia esperada de cada celda 
2
c
x  : Chi calculado 
Realizando los cálculos con el software estadístico SPSS última versión se obtiene el 






Tabla 18.  
Pruebas de chi-cuadrado:  Existe relación significativa entre locus de control 
interno  y la concepción de aprendizaje en  los estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública 
 Valor gl Sig. Asintótica (2 caras) 
Chi-cuadrado de Pearson 13,765 2 0,000 
Razón de verosimilitud 13,763 2 0,000 
Asociación lineal por lineal 12.223 1 0,001 
N de casos válidos 166   
                                          Fuente: datos alcanzados en el estudio 
Según los resultados de la prueba de chi-cuadrado de Pearson que se observa en la 
Tabla   18 el valor de significancia p-value (sig. Bilateral) es menor que 0.05 (p-
value=0,00<0,05), por lo tanto se rechaza la hipótesis nula HO  y se acepta la alterna (ver 
figura 8)   
También, según Tabla  19 se observa que el chi-cuadrado calculado es 13,765 y  es 
mayor que el valor  crítico de la tabla (5,99), a un nivel de significancia del 0,05 y grados 
de libertad igual a  2 (gl=2)  (ver tabla 18 distribución chi cuadrado) 
Obtención del chi-cuadrado crítico 






Tabla 19.  
Distribución  Chi Cuadrado 
Grados de libertad 
Probabilidad 
0,95 0,90 0,80 0,70 0,50 0,30 0,20 0,10 0,05 0,01 0,001 
1 0,004 0,02 0,06 0,15 0,46 1,07 1,64 2,71 3,84 6,64 10,83 
2 0,10 0,21 0,45 0,71 1,39 2,41 3,22 4,60 5,99 9,21 13,82 
3 0,35 0,58 1,01 1,42 2,37 3,66 4,64 6,25 7,82 11,34 16,27 
4 0,71 1,06 1,65 2,20 3,36 4,88 5,99 7,79 9,49 13,28 18,47 
5 1,14 1,61 2,34 3,00 4,35 6,06 7,29 9,24 11,07 15,09 20,52 
6 1,63 2,20 3,07 3,83 5,35 7,23 8,56 10,64 12,59 16,81 22,46 
7 2,17 2,83 3,82 4,67 6,35 8,38 9,80 12,02 14,07 18,48 24,32 
8 2,73 3,49 4,59 5,53 7,34 9,52 11,03 13,36 15,51 20,09 16,12 
9 3,32 4,17 5,38 6,39 8,34 10,66 12,24 14,68 15,92 21,67 27,80 
10 3,94 4,86 6,18 7,27 9,34 11,78 13,44 15,99 18,31 23,21 29,59 





















Como el valor del chi- calculado (13,765) es mayor que el valor de chi crítico (5,99), 
entonces tomamos la decisión de  rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis 
especifica3. 
Conclusión 
Por lo demostrado, podemos inferir que existe relación significativa entre locus de 
control interno  y la concepción de aprendizaje en  los estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública. 
Hipótesis Especifica 4 
Planteamiento de la hipótesis 
 HE4:  Existe relación significativa entre locus de control externo  y la concepción de 
aprendizaje  en los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública. 
H0:  No existe relación significativa entre locus de control externo y la concepción de 
aprendizaje en  los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública 
Estableciendo el nivel de confianza  
    95% de nivel de confianza 
Estableciendo el nivel de significancia 




















Dónde:   Oij:   frecuencia observada de cada celda 
        Eij:   Frecuencia esperada de cada celda 
       
2
c
x  : Chi calculado 
Realizando los cálculos con el software estadístico SPSS última versión se obtiene el 
valor del Chi-Cuadrado Calculado 
Tabla 20.  
Pruebas de chi-cuadrado: Existe relación significativa entre locus de control 
externo  y la concepción de aprendizaje  en los estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública 
 
Valor gl Sig. asintótica (2 caras) 
Chi-cuadrado de Pearson 12,654 2 0,000 
Razón de verosimilitud 12,663 2 0,000 
Asociación lineal por lineal 11.251 1 0,000 
N de casos válidos 166   
                                          Fuente: datos alcanzados en el estudio 
Según los resultados de la prueba de chi-cuadrado de Pearson que se observa en la 
Tabla   20 el valor de significancia p-value (sig. Bilateral) es menor que 0.05 (p-
value=0,00<0,05), por lo tanto se rechaza la hipótesis nula HO  y se acepta la alterna (ver 
figura 9)   
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También, según Tabla  21 se observa que el chi-cuadrado calculado es 12,654 y  es 
mayor que el valor  crítico de la tabla (5,99), a un nivel de significancia del 0,05 y grados 
de libertad igual a  2 (gl=2)  (ver tabla 21 distribución chi cuadrado) 
Obtención del chi-cuadrado crítico 
     gl= (3-1)(3-1)= 4 como α=0.05,  entonces ver la tabla 21 
Tabla 21.  





















0,95 0,90 0,80 0,70 0,50 0,30 0,20 0,10 0,05 0,01 0,001 
1 0,004 0,02 0,06 0,15 0,46 1,07 1,64 2,71 3,84 6,64 10,83 
2 0,10 0,21 0,45 0,71 1,39 2,41 3,22 4,60 5,99 9,21 13,82 
3 0,35 0,58 1,01 1,42 2,37 3,66 4,64 6,25 7,82 11,34 16,27 
4 0,71 1,06 1,65 2,20 3,36 4,88 5,99 7,79 9,49 13,28 18,47 
5 1,14 1,61 2,34 3,00 4,35 6,06 7,29 9,24 11,07 15,09 20,52 
6 1,63 2,20 3,07 3,83 5,35 7,23 8,56 10,64 12,59 16,81 22,46 
7 2,17 2,83 3,82 4,67 6,35 8,38 9,80 12,02 14,07 18,48 24,32 
8 2,73 3,49 4,59 5,53 7,34 9,52 11,03 13,36 15,51 20,09 16,12 
9 3,32 4,17 5,38 6,39 8,34 10,66 12,24 14,68 15,92 21,67 27,80 
10 3,94 4,86 6,18 7,27 9,34 11,78 13,44 15,99 18,31 23,21 29,59 









        Figura 9 
Decisión 
Como el valor del chi- calculado (12,654) es mayor que el valor de chi crítico (5,99), 
entonces tomamos la decisión de  rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis 
especifica4. 
Conclusión 
Por lo demostrado, podemos inferir que Existe relación significativa entre locus de 
control externo  y la concepción de aprendizaje  en los estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una Universidad Pública. 
5.3  Discusión de resultados 
En el apartado presentamos la interpretación del análisis estadístico de los resultados 
obtenidos en función  a los objetivos e hipótesis enunciadas en el presente estudio; tanto a 
nivel descriptivo como inferencial.  
A nivel descriptivo, se observa que en la variable locus de control predomina el 
locus de control interno en la muestra de estudio. Dicho hallazgo se explicaría en función a 









del Programa de Educación a Distancia es mayor de 25 años que se ubican tanto en la 
etapa adulto maduro. Por lo tanto, son personas que experiencialmente poseen un conjunto 
de conocimientos y habilidades vitales que les permiten tener una visión más clara y 
reflexiva sobre sí mismo, las personas y el mundo en general; lo cual le da un nivel de 
madurez psicológica mayor que un adolescente. (Papalia y olds, 2010).  
El segundo factor, estaría dado por la experiencia laboral que traen al ingresar al 
Programa de Educación a Distancia; pues, dicho programa está dirigido para personas que 
trabajan en el sector educación sin poseer título pedagógico en los distintos niveles y 
programas del sector educativo y que desean acceder a profesionalizarse en educación, 
obteniendo su bachiller y título respectivo. 
El hecho de laborar en el sector educación les ha permitido de un lado, obtener 
capacitaciones pedagógicas y específicas de acuerdo a su labor; y de otro lado, vivir, 
compartir y aplicar los cambios en las concepciones educativas que vienen 
experimentando en las tres últimas décadas tanto a nivel internacional como nacional. 
Situación que les permite tener un mayor nivel de metacognición de los procesos 
comportamentales en general y de los procesos educativos en particular. 
Como ya se indicó en el marco teórico, las personas con locus de control interno 
asumen la responsabilidad de sus propios actos en función a sus reflexiones y 
metacogniciones evitando ser vulnerables a las influencias o creencias externas. Estos 
resultados coinciden con los trabajos precedentes, como: Mayora y Fernández (2015), 
Serrano, Bohorquez y Vera (2014).  
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En cuanto a la variable concepciones de aprendizaje se observa que la muestra de 
estudio presenta, predominancia, en relación a la concepción interpretativa y 
constructivista, presentándose, la primera un poco más incrementada que la segunda. 
Este hallazgo, nos permite explicarlo a partir de  los cambios en la concepción 
educativa y del proceso enseñanza-aprendizaje. Como es de conocimiento público, en los 
´últimos treinta años, la educación ha experimentado un cambio paradigmático en el 
sentido que la enseñanza, ahora está centrada en el estudiante y no en el profesor, en los 
procesos educativos y no en el contenido, en las competencias y no en el resultado de los 
exámenes, en la independencia o autonomía de aprender de los estudiantes y no en la 
dependencia o tutela del docente, en el procesamiento de la información por parte del 
alumno y no en la transmisión de la misma por parte del docente, en las técnicas didácticas 
activas, participativas y colaborativas y no en las técnicas expositivas o del trabajo en 
grupos (cfr. Monereo, 2001, Monereo y Pozo (2001).   
A ello, habría que agregar la influencia de las Nuevas Tecnologías de la Información 
que aplicadas  al proceso educativo han potenciado la necesidad, oportunidad y capacidad 
de aprendizaje del estudiante y creado un nuevo espacio o entorno didáctico basado en la 
tecnología digital o educación virtual. 
Tomando en consideración, lo anteriormente expuesto, se hubiera esperado una 
mayor predominancia de la concepción constructivista, pero como observamos en la tabla 
6 la concepción interpretativa alcanza un nivel mayor de predominancia  que la concepción 
constructivista. Dicho hallazgo, se explicaría por una situación de tránsito cognitivo que 
muchos docentes se encuentran desde la perspectiva epistemológica y psicológica hacia la 
concepción plenamente constructivista. Recordemos que todo proceso de cambio genera 
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resistencias y oposiciones que paulativamente van cediendo en la medida que se consigue 
una mayor comprensión de los mismos. 
Lo resaltante de estos resultados es que la muestra de estudio tiene una actitud 
mayoritariamente favorable hacia el cambio paradigmático. Observándose una pequeña 
prevalencia o aceptación por la concepción directa del aprendizaje o concepción educativa 
frontal o tradicional. Los hallazgos reseñados coinciden con los estudios previos de 
Cárcamo y Castro (2015), Ramírez (2010). 
Desde la perspectiva inferencial, encontramos que existe una correlación 
significativa entre el locus de control (interno y externo) y las concepciones de 
aprendizaje; de igual manera, existe una correlación significativa entre el locus de control, 
dimensión: interna y las concepciones de aprendizaje (interpretativa y constructivista). 
Estos hallazgos, se explicarían en el sentido de un lado, por los resultados 
descriptivos, pues observamos que tanto a nivel de locus de control interno como en las 
concepciones de aprendizaje interpretativas y constructivistas, la muestra de estudio 
presenta mayores niveles de frecuencia dejando entrever una asociación entre las variables 
mencionadas. De otro lado, desde la óptica teórica, sabemos que las personas que poseen 
un locus de control interno tienden a ser más reflexivos, evaluativos, racionales y con 
mayor nivel de comprensión y metacognición de la información de las situaciones fácticas. 
Rasgo de personalidad que les permite evaluar con mayor objetividad y criterio las 
situaciones novedosas o cambios que ocurren a su alrededor.  
El cambio paradigmático educativo que ocurre en la actualidad, es percibido por la 
muestra de estudio como favor a él y positivo, mostrando por tanto, una actitud proactiva 
hacia el mismo; pues, constituyen signos o tendencias del presente milenio coherentes con 
99 
 
las transformaciones  económicas, tecno-científicas, culturales e ideológicas que han 
determinado todo un cambio societal en la humanidad, entre los cuales se cuenta a la 
educación que tiene la obligación de adecuarse y consolidar los cambios presentes y 























Al finalizar el estudio se llegó a las siguientes conclusiones a un nivel de confianza 
al 95%. 
1°  En relación  a la hipótesis general  se concluye al 95% de nivel de confianza  que 
existen relación significativa entre locus de control y concepción de aprendizaje en 
estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una Universidad Pública, tal 
como se demostró con los resultados  del contraste de  la prueba de hipótesis  con el 
estadístico  chi-cuadrado de Pearson, siendo el valor de chi-calculado igual a (8,073) 
y menor que el chi-crítico (5,99) con 2 grados de libertad, además el valor de 
significancia es inferior a 0,05 por tal razón se rechazó  la hipótesis nula y se acepta 
la hipótesis general que plantea que las variables de estudio están relacionadas.  
2°  En relación a la primera hipótesis especifica se concluye  al 95% de nivel de 
confianza  que los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública predominantemente usan el tipo de locus de control interno. tal 
como se demostró con los resultados  del contraste de  la prueba de hipótesis  con el 
estadístico  chi-cuadrado de Pearson, siendo el valor de chi-calculado igual a 
(10,172) y menor que el chi-crítico (5,99) con 2 grados de libertad, además el valor 
de significancia es inferior a 0,05 por tal razón se rechazó  la hipótesis nula y se 
acepta la hipótesis especifica1  que plantea que predominantemente usan el tipo de 
locus de control interno.  
3°  En relación a la segunda hipótesis especifica se concluye  al 95% de nivel de 
confianza  que los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública utilizan con mayor frecuencia la concepción de aprendizaje de 
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tipo de interpretativa y constructiva, esto se evidencia con los resultados  del 
contraste de  la prueba de hipótesis  con el estadístico  chi-cuadrado de Pearson, 
siendo el valor de chi-calculado igual a (12,232) y menor que el chi-crítico (5,99) 
con 2 grados de libertad, además el valor de significancia es inferior a 0,05 por tal 
razón se rechazó  la hipótesis nula y se acepta la hipótesis especifica2  que plantea 
que los estudiantes utilizan con mayor frecuencia la concepción de aprendizaje de 
tipo de interpretativa y constructiva.  
4°  En relación a la tercera hipótesis especifica se concluye  al 95% de nivel de 
confianza  que existe relación significativa entre locus de control interno  y la 
concepción de aprendizaje en  los estudiantes del Programa de Educación a Distancia 
de una Universidad Pública, como se evidencia con los resultados  del contraste de  
la prueba de hipótesis  con el estadístico  chi-cuadrado de Pearson, siendo el valor de 
chi-calculado igual a (13,765) y menor que el chi-crítico (5,99) con 2 grados de 
libertad, además el valor de significancia es inferior a 0,05 por tal razón se rechazó  
la hipótesis nula y se acepta la hipótesis especifica3  que plantea que las variables de 
estudio están relacionadas.  
5°  En relación a la cuarta hipótesis especifica se concluye  al 95% de nivel de confianza  
que existe relación significativa entre locus de control externo  y la concepción de 
aprendizaje  en los estudiantes del Programa de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública, tal como se demostró con los resultados  del contraste de  la 
prueba de hipótesis  con el estadístico  chi-cuadrado de Pearson, siendo el valor de 
chi-calculado igual a (12,654) y menor que el chi-crítico (5,99) con 2 grados de 
libertad, además el valor de significancia es inferior a 0,05 por tal razón se rechazó  
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la hipótesis nula y se acepta la hipótesis especifica4  que plantea que las variables de 
























1°  Que, la Escuela de Postgrado de la Universidad Enrique Guzmán y Valle divulgue 
por medios convencionales y digitales los resultados de la presente investigación, 
con el propósito que permita generar otros problemas de investigación en los 
participantes con los demás ciclos de estudio. 
2°  Que, los programas de educación a distancia en el  Perú, enfaticen el desarrollo de 
temáticas relacionadas con las concepciones modernas del proceso enseñanza-
aprendizaje mediante metodologías activas, vivenciales y supervisadas en su 
aplicación. 
3°  Se recomienda hacer una evaluación permanente del locus de control en los 
estudiantes de pregrado, con el propósito de detectar los desajustes y orientar el 
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H1 Existen relación significativa 
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Educación a Distancia de una 
Universidad Pública? 
• ¿Cuáles es el tipo de 
concepción de aprendizaje utilizada 
por los estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una 
Universidad Pública?  
• ¿Qué relación existe entre 
el locus de control interno y la 
concepción  de aprendizaje en 
estudiantes del Programa de 
Educación a Distancia de una 
Universidad Pública?. 
 
• ¿Qué relación existe entre 
el locus de control externo y la 
concepción de aprendizaje en 
en los estudiantes del Programa 
de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública.  
 
• Identificar el tipo de 
concepción de aprendizaje 
utilizado por los estudiantes  del 
Programa de Educación a 
Distancia de una Universidad 
Pública. 
 
• Establecer la relación 
entre el locus de control interno 
y la concepción de aprendizaje 
en los estudiantes del Programa 
de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública. 
Universidad Pública 
predominantemente usan el tipo de 
locus de control interno. 
 
 
H2 Los estudiantes del Programa 
de Educación a Distancia de una 
Universidad Pública utilizan con 
mayor frecuencia la concepción de 




H3  Existe relación significativa 
entre locus de control interno  y la 
concepción de aprendizaje en  los 
estudiantes del Programa de 
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entre el locus de control  
externo y la concepción de 
aprendizaje en los estudiantes 
del Programa de Educación a 
Distancia de una Universidad 
Pública. 
Educación a Distancia  de una 
Universidad Pública. 
 
H4 Existe relación significativa 
entre locus de control externo  y la 
concepción de aprendizaje  en los 
estudiantes del Programa de 






Escala de Locus de Control 
 




Este es un cuestionario para descubrir el modo en que determinados sucesos 
importantes de nuestra sociedad afectan a las diferentes personas. 
 
Cada elemento de este cuestionario consta de un par de alternativas de las letras 
“a” o “b”. Por favor, seleccione aquella de cada par (y solamente una) que usted crea 




Los niños se meten en problemas porque sus padres les castigan 
demasiado 
b El problema con la mayoría de los niños, hoy en día, es que sus padres 
son demasiados blandos con ellos 
2 a Muchas de las desgracias en la vida de las personas son parcialmente 
debidas a la mala suerte. 
b Los infortunios de las personas se derivan de los errores que ellas 
cometen 
3 a Una de las principales rezones por las que tenemos guerras, es porque la 
gente no muestra suficiente interés hacia la política 
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b Siempre habrá guerras, por más que las personas se esfuercen en 
impedirlas 
4 a A la larga, las personas obtienen el respeto que se merecen 
b Desafortudamente la valía de una persona a menudo pasa desapercibida, 
por más que se esfuerce en demostrarla 
5 a La idea de que los profesores son injustos con los estudiantes es absurda 
b La mayoría de los estudiantes no se dan cuenta de la medida en que sus 
calificaciones están afectadas por circunstancias accidentales 
6 a Sin auténtica suerte, uno no puede ser un líder eficaz 
b Las personas idóneas que no consiguen convertirse en líderes no han 
sacado partido de sus oportunidades 
7 a Por mucho que lo intentes, siempre habrá algunas personas a las que no 
les caerás bien 
b Las personas que no consiguen caer bien a otras es porque no saben lo 
que hay que hacer para llevarse bien con los demás 
8 a La herencia juega un papel decisivo en la formación y desarrollo de la 
personalidad 
b Son las experiencias que una persona tienen en su vida las que 
determinan su forma de ser 
9 a A menudo he observado que siempre pasa lo que tiene que pasar 
b Confiar en el destino nunca me ha resultado tan bien como decidirme a 
adoptar una acción concreta 




b Muchas veces, las preguntas de los exámenes tienden a estar tan poco 
relacionadas con el trabajo del curso, que, en realidad es inútil estudiar 
11 a Tener éxito es una consecuencia del trabajo intenso. La suerte tiene poco 
o nada que ver en ello 
b Conseguir un buen trabajo depende principalmente de estar en el lugar 
adecuado en el momento oportuno 
12 a El ciudadano medio puede tener influencia en las decisiones de gobierno 
b Este mundo está dirigido por un escaso número de personas que ocupan 
el poder, y el ciudadano medio no puede hacer gran cosa por impedirlo 
13 a Cuando hago planes, estos casi seguro de poder hacerlos funcionar 
b No es siempre sensato planificar a largo plazo, porque muchas cosas 
resultan ser una cuestión de buena o mala suerte 
14 a Hay muchas personas que no son buenas en absoluto 
b Hay algo de bueno en todas las personas 
15 a En mi caso, conseguir lo que deseo tiene poco o nada que ver con la 
suerte 
b Muchas veces podríamos decidir igual que hacer tirando una moneda al 
aire 
16 a Conseguir ser el jefe, a menudo, depende de haber tenido la suerte de 
llegar antes al lugar adecuado 
b Conseguir que las personas hagan las cosas bien depende de una 
capacidad; la suerte tiene poco o nada que ver 
17 a Por lo que se refiere a los asuntos mundiales, la mayoría de nosotros 
somos víctimas de fuerzas que no podemos controlar ni comprender 
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b Tomando parte activa en los asuntos políticos y sociales, las personas 
pueden controlar los acontecimientos del mundo 
18 a La mayoría de las personas no se dan cuenta de la medida en que sus 
vidas están controladas por circunstancias fortuitas 
b En realidad, lo que llamamos “suerte” no existe 
19 a Uno debería estar siempre dispuesto a admitir sus errores 
b Generalmente, es mejor disimular los propios errores 
20 a Es difícil saber si caes bien realmente o no a una persona 
b La cantidad de amigos que tengas depende de lo agradable que seas 
como persona 
21 a A la larga, el número de cosas malas que nos ocurren se acabará 
equilibrando con el número de cosas buenas 
b La mayoría de los infortunios son el resultado de la falta de capacidad, 
de la ignorancia, de la pobreza o de estas tres cosas juntas 
22 a Con el suficiente esfuerzo, podemos suprimir la corrupción política 
b Es difícil que las personas tenga mucho control sobre las actividades de 
los políticos 
23 a Algunas veces no puedo entender como los profesores llegan a las 
calificaciones que dan 
b Hay una relación directa entre mi dedicación al estudio y las 
calificaciones que obtengo 
24 a Un buen líder espera que las personas decidan por sí mismas lo que 
deben hacer 
b Un buen líder indica a todas las personas cuáles son sus obligaciones 
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25 a Muchas veces siento que tengo poca influencia sobre las cosas que me 
ocurren 
b Me es imposible creer que el azar o la suerte juegan un papel importante 
en mi vida 
26 a Las personas están solas porque no intentan ser amigables 
b No es muy útil intentar esforzarse en complacer a las personas, si les 
caes bien, les caes bien 
27 a En los centros de enseñanza media y superior, se da demasiada 
importancia a los deportes 
b Los deportes de equipo constituyen un modo excelente de formar el 
carácter 
28 a Lo que me ocurre a mí, se debe a mis propias obras 
b Algunas veces siento que no tengo suficiente control sobre la dirección 
que está tomando mi vida 
29 a La mayor parte del tiempo no puedo entender  por qué los políticos se 
comportan del modo en que lo hacen 
b A la larga, las personas son responsables del mal gobierno, tanto a nivel 















A continuación te presentamos un conjunto de enunciados y/o actividades, léelos con 
detenimiento y posteriormente responde con qué frecuencia realizas cada uno de ellos. 
Para responder utiliza los siguientes criterios: 
5 4 3 2 1 
Siempre Muchas veces Regularmente Pocas veces Nunca 
 
Agradecemos tu respuesta sincera y gracias por tu colaboración 
1. Tener información de algún contenido y 
saber exactamente cuándo utilizarla. 
5 4 3 2 1 
2. Analizar situaciones y procesos académicos, 
y aplicarlos en otros contextos de la vida. 
5 4 3 2 1 
3. Memorizar información para ser aplicada. 5 4 3 2 1 
4. Considerar diversas perspectivas y 
posibilidades de resolver un problema. 
5 4 3 2 1 
5. A partir de nuevos acontecimientos, 
producir una nueva perspectiva del mundo 
desde una posición personal. 
5 4 3 2 1 
6. Leer y releer dos, tres, o cuatro veces una 5 4 3 2 1 
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información, para poder repetirla. 
7. Comprender los contenidos académicos y 
aplicarlos en las situaciones de cada día. 
5 4 3 2 1 
8. Hacer cambios, transformación y/o 
crecimiento personal en la percepción de sí 
mismo, a partir de la información aprendida. 
5 4 3 2 1 
9. Saber reproducir una información y 
comprender su significado. 
5 4 3 2 1 
10. Recordar una información y repetirla en un 
examen. 
5 4 3 2 1 
11. A partir de nueva información, plantearte 
retos personales que te permitan pensar sobre 
las cosas que haces y el cómo las haces. 
5 4 3 2 1 
12. Aplicar información del pasado a nuevas 
situaciones 
5 4 3 2 1 
13. Relacionar información diferente y hacer 
inferencias 
5 4 3 2 1 
14. Tratar de memorizar toda la información, tal 
cual en tu cabeza. 
5 4 3 2 1 
 
